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„Teacher and learner roles are constantly changing, new media find their way into the class-
room continuously, and multiculturalism and multilingualism have become part of the normal 
state in an average classroom. In order to prepare future teachers for their complex profes-
sion, teacher education must provide ample learning opportunities […].“ (BENITT & LEGUTKE 
2012, S. 191) 
— Neue Rollenverteilungen, neue Medien, neue Anforderungen: N. BENITT und M. K. LE-
GUTKE beschreiben im Zitat die Komplexität des Anforderungswandels, der die Bildungsan-
gebote der Lehrkräfte ebenso betreffen sollte wie den Fremdsprachenunterricht selbst. 
Der Einsatz von Neuen Technologien im Deutsch-als-Fremdsprachenunterricht ist kein 
Neuland. Vielfach wurde der Bedarf bereits erkannt: 2001 bilanziert I. C. SCHWERDTFEGER, 
dass im „Bereich Multimedia […] sicher die Zukunft der Medienentwicklung für den Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache [liegt]“ (S. 1027), dass mit diesen Medien jedoch „[nicht 
zugleich] integrale medienmethodische Konzepte […] entwickelt worden“ (ebd., S. 1020) 
sind. Aus einer Pilotstudie S. BALLWEGS zum E-Portfolio geht hervor, dass Studierende Me-
dienkompetenz zwar für eine wichtige Qualifikation halten, sie allerdings wenig „Ideen 
haben, wie sie die neuen Medien in ihrem Unterricht einsetzen könnten“ (2012, S. 157). 
Diese zusätzliche mediendidaktische Kompetenz wird jedoch zunehmend als profilbilden-
de Qualifikation gefordert (vgl. KÖNIGS 2001, S. 31f. laut BALLWEG 2012, S. 149;  BOECKMANN 
2001, S. 1104; FLORIO-HANSEN 2002). 
Die diesbezügliche Aus- und Fortbildung von Deutschlehrkräften fällt schwer, denn es 
mangelt an einer „umfassenden spezifischen Didaktik“ (HERBER ET AL. 2011, S. 4). So hat 
auch D. RÖSLER 2014 den Anspruch, darzustellen, wie sich der mediale Wandel und die 
didaktischen Herangehensweisen im Verhältnis zueinander entwickelt haben. Von ihm 
stammt das Resümee, dass in diesem Zusammenhang zweierlei Gefahren bestünden: Die 
der vorschnellen Begeisterung für neue Technologien, wie sie bereits beim Computer As-
sisted Language Learning (CALL) zu einem didaktischen Rückschritt führte und anderer-
seits, dass das Potenzial neuer Medien mit „»bewährten« didaktischen Vorgehensweisen 




Eine weitere Hürde ist, dass das Qualifizierungsangebot für Ausbilder und Ausbilderinnen 
gering ausfällt: Im deutschsprachigen Raum beispielsweise werden medienpädagogische 
Studieninhalte nicht flächendeckend angeboten oder stellen nur optionale Inhalte in der 
Lehrer- und Deutsch-als-Fremdsprache-Ausbildung dar.  
Gänzlich unbeachtet in der Diskussion sind die Aspekte der Medienkritik, Medienerzie-
hung und Medienethik, die in einer solchen Aus-/Fortbildung ebenfalls Berücksichtigung 
finden sollten. Grund dafür sind u.a. unterschiedliche Mediensozialisationen und -
nutzungen der Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden beispielsweise inner- und außerhalb 
Europas. Medienbildung ist damit auch Bestandteil der Interkulturellen Bildung (s. LUCH-
TENBERG 2005, S. 599ff.). 
Hier soll die vorliegende Masterarbeit ansetzen und die Lücke dieser Nachfrage schließen. 
Sie ist eine theoretische Ausarbeitung eines medienpädagogischen Kurskonzepts zu 
Neueren Technologien im Deutsch-als-Fremdspracheunterricht. Der Kurs richtet sich an 
junge Lehrkräfte, die sich noch im Studium beziehungsweise bereits in der Lehrtätigkeit 
befinden und knüpft an später definierte Vorkenntnisse an. Zur weiteren Einschränkung ist 
die Zielgruppe in der Erwachsenen-/Weiterbildung tätig. In diesem Bereich besteht zusätz-
lich auch ein größerer Bedarf an flexiblen, zeit- und ortsunabhängigen Lehr- und Lernkon-
zepten (vgl. DOFF & KLIPPEL 2005, S. 131). Ziel ist es, die Grundlegung einer Didaktik zur 
Fremdsprachen- und -kulturvermittlung mit neuen Medien zu entwickeln. Das dabei ge-
wonnene Modell kann übertragbar sein auf eine Vielzahl aktueller und eventuell auch fol-
gender „Neuer Technologien“ im Deutsch-als-Fremdsprachenunterricht. 
Unter dieser Zielstellung bietet die Arbeit eingangs einen Überblick zum themenbezoge-
nen Forschungsstand in den drei Disziplinen, auf welche referiert wird: der Lehreraus- und 
-weiterbildung, der Medienpädagogik und des Deutschen als Fremdsprache. Daran 
schließt eine Rahmenanalyse für die geplante Kurskonzeption an. Sie beinhaltet die Aus-
wertung vergleichbarer Studien und Kurse, Bedingungen der Zielgruppen und Kriterien 
des Kurses und der Zielmedien. Der Kern der Arbeit ist die Konzeption des medienpäda-
gogischen Kurses. Hierbei werden Kursziele, Kursform und Kursinhalte aufgeschlüsselt. Aus 





KRISTIAN RAUM, Französischlehrer am Romain-Rolland-Gymnasium in Dresden, setzt in 
seinem Unterricht Wikis zur Differenzierung im Fremdsprachenunterricht ein (vgl. RAUM). 
Dabei ist er in seinem Kollegium eher ein Einzelgänger. Warum? „Den Kolleginnen und 
Kollegen fehlt das Wissen um das Konzept von Wikipedia und wie es funktioniert. Sie sind 
im Umgang mit Wikipedia skeptisch.“ Auf die Frage, ob er nur Schwierigkeiten in der Re-
zeption sehe oder auch bei der Erstellung, antwortet RAUM: „Beim Erstellen von Wikis gibt 
es oft technische Hemmschwellen oder Kollegen sind neugierig und bei den ersten 
Schwierigkeiten entmutigt.“ Es sei wichtig, Ängste abzubauen. Woran liegt es, dass Fremd-
sprachenlehrer auch in einem globalisierten, vernetzten Zeitalter vor einem Einsatz neuer 
Medien im Unterricht zurückschrecken? Inwieweit tragen das Fachverständnis und die 
Ausbildungssituation der Lehrkräfte hier Rechnung? 
 
2.1 Aus- und Fortbildung von Deutschlehrkräften 
2.1.1 Historische Aspekte 
Die Ausbildung der Fremdsprachenlehrer1 entwickelt sich parallel „zu den Studien in Grie-
chisch und Latein, um für die lebenden Fremdsprachen ein ähnliches Prestige zu etablie-
ren.“ (KRUMM & LEGUTKE 2001, S. 1124) Dies geht mit einer Fachsystematik ohne Berufsziel-
orientierung einher, die weitestgehend bis heute besteht: 
„So berechtigt auch heute noch in zahlreichen Ländern ein vorwiegend philologisch orien-
tiertes Germanistikstudium, in dessen Zentrum Mediävistik, Sprach- und Literaturwissen-
schaft stehen, zu einer Tätigkeit als Deutschlehrer, auch wenn inzwischen zum Teil ergän-
zende pädagogische Studien […] hinzugekommen sind.“ (ebd.) 
An diesem Umstand wird seit den 70er Jahren zunehmend Kritik geübt, wenn auch ohne 
grundsätzlichen Erfolg. Nach wie vor bildet man nach der Grundannahme aus, dass Lehr-
kräfte, die ihr Fach verstehen, auch zu unterrichten in der Lage seien. F. G. KÖNIGS resü-
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miert, dass man noch weit davon entfernt sei, „von einer organischen Vernetzung fachwis-
senschaftlicher, fachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Ausbildungskompo-
nenten“ (2001, S. 19) zu sprechen. (vgl. KRUMM & LEGUTKE 2001, S. 1124) 
In den 70er und 80er Jahren kommt die Forderung nach einer interdisziplinären Ausbil-
dung auf (Ausbildungscurriculum des Fachverbandes Moderne Fremdsprachen 1978). 
Damit sollten die sprach- und literaturwissenschaftlichen Germanistikstudieninhalte um 
sprachdidaktische und landeskundliche Inhalte ergänzt werden. (vgl. ebd., S. 1125) 
Schließlich rücken in den 90er Jahren die Interkulturalität und Mehrsprachigkeit ins Zent-
rum der Professionalisierungsbestrebungen. Diesen folgt der Anspruch des lebenslangen 
Lernens, das durch eine Mischung aus Lehreraus- und Fortbildung unterstützt werden soll. 
Die Bevorzugung von Muttersprachlern als Fremdsprachenvermittler weicht partiell der 
Anerkennung der Lernervorerfahrung bei nichtmuttersprachlichen Mittlern. (vgl. ebd., S. 
1125ff.)  
 
2.1.2 Situierung im Germanistik- und Lehramtstudium 
Gegenwärtig weist die Ausbildung von Deutsch als Fremdsprachelehrkräften verschiedene 
Situierungen in unterschiedlichen Ländern auf. In der Bundesrepublik gibt es Studiengän-
ge für Deutsch als Fremdsprache, welche Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung 
als Schwerpunkte bedienen.2 „[I]n der Auslandsgermanistik hängt dies vom Stand der Stu-
dienreform […] im Rahmen des Germanistikstudiums ab.“ (ebd., S. 1128) (vgl. ebd.) 
Deutsch ist an deutschsprachigen Inlandsuniversitäten keine Fremdsprache. Darum sind 
Studiengänge des Deutschen als Fremdsprache „nicht als Lehramts-, sondern als Magister- 
bzw. Diplomstudien angelegt“3 (ebd., S. 1129). Diese sind in einer zweiten Schlussfolge-
rung nicht als lehrerausbildende Studien zu werten, da sie „nicht zu einer Tätigkeit im 
deutschen bzw. österreichischen Schulwesen berechtig[en] und deshalb auch verhinder[n], 
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che im Inland Bezug genommen. 
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 Neuere Studiengänge sind auch im Bachelor- und Mastersystem. Es sei zudem verwiesen auf eine Sonder-




dass die Absolventen […] im Rahmen deutscher Auslandsschulen tätig werden.“4 (ebd., S. 
1130) Tatsächlich sind die Absolventen dieser Studien jedoch häufig im Bildungssektor 
tätig: in der Erwachsenenbildung und im Hochschulbereich (vgl. ebd.). 
Für angehende Deutschlehrkräfte im muttersprachlichen Schulwesen ist Deutsch als 
Fremdsprache dennoch Bestandteil der Ausbildung. Das Fachgebiet wird, wie beispielswei-
se an der Technischen Universität Dresden, mit wenigen Modulen innerhalb der germanis-
tischen Studien abgegolten. Die Lehramt Studierenden des Faches profitieren von ihrer 
nebenfachlichen pädagogischen Ausbildung im Fach Erziehungswissenschaften. Dies ist 
bei Studierenden des Faches Germanistik, z.B. als Teilfach im Rahmen der Sprach-, Litera-
tur- und Kulturwissenschaften, die ebenfalls Deutsch-als-Fremdsprache-Module absolvie-
ren, nicht geboten. Das Wahlfach „Deutsch als Fremdsprache“ kann in solcher Situierung 
keine fachdidaktisch vollwertige Ausbildung für Absolventen bieten. Sie ist an diesen Stel-
len nur Ergänzung der Fachstudien um eine Fremdperspektive durch landeskundliche und 
lehr- und lernforschungstheoretische Inhalte. 
 
2.1.3 Situierung der Lehrerfortbildung 
Als Lehrerfortbildung verstanden werden all jene Prozesse, „die die erworbenen Qualifika-
tionen (Wissen und Könne) erhalten, aktualisieren und dem gesellschaftlichen Wandel 
[sowie Forschungsstand, I.H.] anpassen helfen.“ (ebd., S. 1131) Diese dritte Phase der Lehr-
erbildung wird zunächst von der Lehrkraft selbst organisiert, da sie sich über das gesamte 
Berufsleben erstreckt, und erfolgt individuell („reflektierende Unterrichtsvor- und -
nachbereitung, Studium von Fachliteratur, Gespräch mit Kollegen“ (ebd.)) oder in veran-
stalteter Fortbildung. (vgl. ebd.) 
Bisweilen kommt in Lehrerfortbildungen zum Ausdruck, dass Lehrende nach Vorstellungen 
der Wissenschaft über rückständiges Wissen verfügen und ebenso praktizieren. Nach rati-
onalistischer Vorstellung von Wissenstransfer durch Lehrerfortbildung entspricht daher die 
Vermittlungsform lange Zeit dieser Abfolge: „(i) der Vortrag durch einen ausgewiesenen 
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Experten, (ii) die anschließende Diskussion und (iii) die erwartete praktische Umsetzung 
der neuen Erkenntnisse durch die Lehrenden.“ (ebd., S. 1132) Dieser defizitären These 
steht inzwischen die Differenzthese gegenüber. Sie besagt, „dass Lehrerwissen ‚prakti-
sches‘ und persönliches Wissen ist, welches aus vielfältigen Quellen gespeist wird […]. Die-
ses Wissen kann nicht am wissenschaftlich über den Unterricht erzeugten Wissen gemes-
sen werden.“ (ebd.) Nach dieser These sind Wissenschaft und Fortbilder Dialogpartner des 
Lehrers. Eine Gleichwertigkeit wird anerkannt. 
Aufgrund der Ergebnisse aus Handlungsforschung und Studien zur Berufsbiographie ist 
heute bekannt, dass Verarbeitungs- und Umsetzungsprozesse von Theorie und Handeln 
ebenso wie Lehr- und Lernkonventionen oft den erwünschten Effekt von Fortbildungen 
aushebeln (vgl. ebd., S. 1133). Deshalb gelangen H.-J. KRUMM und M. K. LEGUTKE zu den 
folgenden Empfehlungen: 
1. Integration der Vorerfahrung der Lehrenden zur Reflexion von Gewohnheiten (vgl. 
ebd., S. 1134) 
2. „Handlungsmöglichketen verfügbar machen, 
3. Erprobungen anbieten und stützen“ (ebd., S. 1133) 
4. „[Z]um Nachdenken über die eigene Praxis herausfordern“ (ebd.) 
„Nur wenn die Angebote der Lehrerfortbildung einsichtig und nachvollziehbar sind, wenn sie 
Selbst- und Fremdwahrnehmung fördern und die Lehrenden darin stärken, ihre Möglichkeiten 
zur Selbstveränderung zu entdecken, werden sie dem professionellen „Wachstum“ dienen.“ 
(ebd.) 
 
2.1.4 Neue Ansprüche und Konzepte der Lehrerfortbildung 
Die beiden Kernkonzepte zur Fortbildung von Deutschlehrkräften heißen „Teacher Trai-
ning“ und „Teacher Development“, welche die Defizit- und die Differenzthese widerspie-
geln. S. DUXA schlüsselt diese zwei Fortbildungsdesigns nach ihren Eigenschaften auf, wo-
bei das Teacher Development Design als das modernere erscheint. Sie unterscheidet au-




1. Handwerklicher Ansatz (Experte als Meister, Lehrer als Lehrling, modellhaftes Ver-
fahren) (vgl. ebd., S. 140ff.) 
2. Akademischer Ansatz (Bezugsdisziplinen liefern wissenschaftliche Fortbildungsin-
halte) (vgl. ebd., S. 144) 
3. Forschend-reflexiver Ansatz (Lehrer als aktiver Forscher der eigenen Praxis) (vgl. 
ebd., S. 150) 
4. Personalistischer Ansatz (Fortbildung als Beitrag zur Persönlichkeitsbildung) (vgl. 
ebd., S. 159) 
5. Künstlerischer Ansatz („Emotionale Beteiligung der Lerner, ausgewogene Span-
nung im Unterrichtsgeschehen, Balance zwischen Aktivitäten, die Intellekt, Gefühle 
und Körper einbeziehen“ (ebd., S. 164)) 
Diesen Fortbildungsansätzen liegen jeweils unterschiedliche Konzepte vom Lernen zu-
grunde, aber auch inhaltliche Herkunfts- und Zielorientierungen sowie Rollenverteilungen. 
Es gibt zuweilen auch Mischformen der benannten Ansätze. (vgl. ebd., S. 139; 167) 
Lehrerfortbildungen sollten nicht nur „erwachsenengemäße Lernerfahrungen“ (KRUMM & 
LEGUTKE 2001, S. 1134) sein, sondern auch „der notorischen Vereinzelung von Lehrern und 
der Spaltung von Individuum und Institution […] [durch, I.H.] Entwicklung von Kooperati-
onsfähigkeit […], verbunden mit dem Aufbau von kollegialen Netzwerken mit Ideenbörsen, 
Materialaustausch und partnerschaftlicher Supervision“ (ebd., S. 1135) abhelfen. Sie kön-
nen auch als Aktionsforschung verstanden werden. 
„Der professionelle Diskurs über Fortbildung für Deutsch als Fremdsprache hat in den 90er 
Jahren gerade erst begonnen.“ (ebd., S. 1137) 
Dass die Lehrerbildung im Fachbereich Deutsch als Fremdsprache noch im Diskurs ist, es 
vielfältige Reformvorschlägen und Kritik gibt, aber tatsächlich vielmals das „business a 
usual“ fortgesetzt wird, zeigen die Beiträge im Sammelband „Fremdsprachenlehrerausbil-
dung“ (BAUSCH ET AL. 2003). Aktuell fehlen noch Fortbildungscurricula und die Institutionali-
sierung von Fortbildung. Darüber hinaus muss die Frage nach der Fortbildung der Fortbil-





2.1.5 Technologieeinsatz in der Erwachsenen- und Weiterbildung 
Aktuell liegen wenige bis keine konkreten Studien über den Einsatz oder die Nutzung von 
Technologien in der Erwachsenen- und Weiterbildung vor. Eine Sozialerhebung des Deut-
schen Studentenwerkes von 2002 zeigt die zahlenmäßige Nutzung von Computern und 
Neuen Medien im Studium. Befragt wurden deutsche Studierende im Erststudium. Hier-
nach nutzen fast alle der befragten Studierenden PC, Internet und E-Mail, wobei prozentu-
al zwischen Männern und Frauen kaum ein Unterschied besteht. Unterschiede bestehen 
allerdings in der Nutzungsdauer von Studierenden verschiedener Fachrichtungen. So nut-
zen Mathematik- und Informatikstudierende ihren Computer fast doppelt so lange wie 
Pädagogikstudierende oder Studierende der Sprach- und Kulturwissenschaften. Allerdings 
macht die Dauer der studienbezogenen Nutzung in letzteren Studiengebieten 63% der 
Gesamtdauer aus, während es bei den Mathematikern und Informatikern nur 48% sind. 
Weiterhin stellt sich noch die Frage des Angebotes: Fast gleich viele Studierende der Ma-
thematik, Informatik sowie der Sprach- und Kulturwissenschaften geben an, dass es inter-
netgestützte Lehrveranstaltungsangebote gibt. Allerdings halten diese sich prozentual die 
Waage mit denjenigen, die es verneinen und es nicht wissen. (vgl. MIDDENDORF 2002, S. 3) 
Im Bericht heißt es: 
„Die Voraussetzungen der Studierenden zur Nutzung der Neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien haben sich in den letzten Jahren gut entwickelt. […] Entgegen der 
auf Ergebnissen aus allgemeinen Bevölkerungsumfragen basierenden Vorannahme, dass 
die soziale Herkunft für die Ausstattung mit Computer und Internetanschluss eine Rolle 
spielt, konnte für Studierende gezeigt werden, dass in dieser Hinsicht ihr sozialer Hinter-
grund ohne Bedeutung ist.“ (ebd., S. 66) 
Da die Studie inzwischen 13 Jahre zurückliegt, geht die Verfasserin der vorliegenden Ar-
beit von einer noch stärker computergestützten Lehre und Lernkultur heutzutage aus. 
Darüber hinaus kann das Argument der sozialen Selektivität beim Einsatz neuer Medien 
mit Verweis auf das obige Ergebnis ad acta gelegt werden. 





„In der Rangfolge der Fächergruppen nehmen Studierende der Pädagogik […] bei mehreren 
der untersuchten Merkmale (PC-Kompetenz, Einsicht in die Nützlichkeit von Computeran-
wendungen für das Studium, Einstellung zu computergestützten Lernprogrammen) hintere 
Positionen ein. Insbesondere für die Studierenden unter ihnen, die später ein Lehramt aus-
üben werden, stehen diese Befunde im Widerspruch zu ihrer künftigen Rolle als Vermittler/-
innen moderner Kulturtechniken bzw. als Moderator/-innen zwischen den Generationen.“ 
(ebd., S. 67) 
Somit bleiben die Forderungen nach einerseits der Schaffung von Angeboten, die an un-
terschiedliche Fähigkeitsprofile anknüpfen, als auch andererseits der Reflexion zur eigenen 
späteren Rolle als Lehrkraft. Dies ist auch gemäß des Grundsatzpapieres des Fachverbands 
Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) zur curricularen Basis der BA/MA-Studiengänge 
„Deutsch als Fremdsprache“ (DaF) regelrechter Bestandteil der Ausbildung, wenn man das 
Ziel „Theorien, Methoden und Ergebnisse der Erforschung des Lernens und Lehrens von 
Deutsch als Fremdsprache kennen und kritisch mit ihnen umgehen können, sodass dieses 
Wissen bei der Planung, Durchführung und Evaluation des Unterrichts Deutsch als Fremd-
sprache mit einbezogen werden kann“ (Fachverband Deutsch als Fremdsprache 2006, S. 
261) auf den Einsatz neuer Technologien bezieht. 
„Bei kritischer Betrachtung des Bildungsangebots ist jedoch festzustellen, dass die Möglich-
keiten des E-Learning beziehungsweise des Blended-Learning die Weiterbildungspraxis bis 
heute noch nicht flächendeckend erreicht hat.“ (HERBER ET AL. 2011) 
Dies lässt sich nicht nur mit den Vorbehalten jüngerer Erwachsener erklären, sondern auch 
damit, dass es ein hohes Maß an Medienkompetenz von den Lehrenden voraussetzt und 
auch Lernende heterogene Kompetenzen mitbringen. Schließlich zeigen die wenigen em-
pirischen Studien zur Medienkompetenz derer, die in der Erwachsenenbildung lehren, 
„dass diese nicht als vorrangiges Thema angesehen wird[…] [und, I.H.], dass medienbezo-
gene Fortbildungen für das pädagogische Personal weder bei den Betroffenen selbst, 
noch bei deren Vorgesetzten besondere Priorität genießen.“ (vgl. HIPPEL & TIPPELT 2009; 
Zitiert in: HERBER ET AL. 2011) (vgl. letzterer 2011) 
Eine hohe Akzeptanz im Weiterbildungsbereich erreicht das Blended Learning als Kombi-
nation aus traditionellen und E-Learning-Lern- und Lehrformen. Vor allem die soziale 




Gründe genannt. Gewarnt wird vor der „Überschätzung der Medien- und Selbststeue-
rungskompetenz Erwachsener sowie [dem] Fehlen von Lernsteuerungsmechanismen bei 
einfachen Online-Lernangeboten“ (ebd.). An einem multimedialen Lernmodell für die Wei-
terbildung betont wird das Potenzial zum forschenden und kooperativen Lernen (s. u.a. 
LEGUTKE 2003). 
H. MITSCHIAN hebt im Rahmen seiner Untersuchung von Weiterbildungsangeboten für den 
Fremdsprachenunterricht ebenfalls hervor, „dass es für das mobile Endgerät (beispielswei-
se Smartphone oder Tablet) beinahe schon ein Überangebot an E-Learning-Inhalten gibt 
und diese von unterschiedlicher Qualität, Relevanz und Nutzen für die Lernenden sind.“ 
(HERBER ET AL. 2011) Auch diese qualitative Nicht-Zuordenbarkeit erschwert eine sinnvolle 




Mit der Erwachsenenbildung hat die Medienpädagogik gemeinsam, dass sie nach Mög-
lichkeiten der Qualifizierung und Aufklärung sucht und sich zwischen Anpassung und 
Emanzipation für eine medientechnische oder ganzheitliche Medienbildung positionieren 
muss. (vgl. HÜTHER 2010a, S. 83) Informationstechnische Bildung ergibt sich in diesem 
Sinne aus „Fragen der instrumentellen Handhabung, Einsatzstrategien und der ökonomi-
schen Verwertbarkeit von digitalen Kommunikationstechniken[, aber auch der, I.H.] Schaf-
fung von Bewusstsein für ihre sozialen und wirtschaftlichen Folgen, für ihre individuellen 
und gesellschaftlichen Gefahren.“ (ebd.) 
Der Begriff der Medienpädagogik kommt erstmals in den 1960ern auf (vgl. HÜTHER & 










6. Funktionalisieren (vgl. ebd., S. 269ff.) 
Sie umfasst die Disziplinen der Mediensozialisation, -kunde, -didaktik, -erziehung und -
arbeit (vgl. ebd., S. 273). Die medienpädagogische Forschung ist meist eine qualitative 
Forschung zu „Aneignungsprozesse[n] medialer Inhalte durch rezipierende Subjekte“ (vgl. 
SCHORB 2010a, S. 253). Die Medienpädagogik ist eine eher „randständige Disziplin in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft“ (MITSCHIAN 2003, S. 173) und hat häufig Wahl-
pflichtcharakter in der Lehrerausbildung. 
 
2.2.1 Mediensozialisation 
Die Sozialisationsforschung ist versucht, den Prozess der Persönlichkeitsentwicklung eines 
Individuums in sozialen und gesellschaftlichen Relationen abzubilden. Im Zentrum der 
Mediensozialisationsforschung steht deshalb die Frage, welchen Einfluss und welches Po-
tenzial Medien in der Identitätsbildung haben. 
„Für Erwachsene in modernen Gesellschaften ist kennzeichnend, dass sie sich immer wieder 
in neuen Rollen zurecht finden müssen oder sich den Herausforderungen neuer Rollen in 
neuen Gruppen stellen (wollen bzw. müssen).“ (MEISTER & KAMIN 2010, S. 152) 
Die Erwachsenensozialisation ist bis in die 1970er Jahre hinein noch kein Thema der For-
schung. Bis dahin sind Studien zur Kindheit und Jugend vorherrschend. Sie gewinnt jedoch 
mit zunehmender Technisierung, Vernetzung und Globalisierung an Bedeutung. „Wissen 
und Wissensproduktion sind zu einer Produktivkraft geworden“ (ebd., S. 151). Hauptsozia-
lisationsinstanzen des Erwachsenenalters sind Arbeit, Kolleginnen und Kollegen, Ehe und 
Familie. Die Prozesse finden häufig „unorganisiert, unsystematisch und über die Nutzung 




D. M. MEISTER und A.-M. KAMIN arbeiten vor allem zur Internetnutzung heraus, dass nach 
einer Studienreihe des ARD/ZDF „im März/April 2008 rund 66 Prozent der Erwachsenen in 
Deutschland zumindest gelegentlich das Internet […] [und, I.H.] [d]urchschnittlich […] an 
fünf von sieben Tagen pro Woche [nutzten]“ (2010, S. 155) Die Nutzung ist dabei altersab-
hängig: Über 60 Jährige sind größtenteils offline. In den jüngeren Generationen kommt es 
zu einer Verdrängung der traditionellen Medien, während sich die Internetnutzung der 
mittleren und älteren Generationen eher additiv zu Medien wie dem Radio oder dem 
Fernsehen verhält. Die Autorinnen verdeutlichen einen typologischen Zusammenhang 
zwischen individuellen Lebenslagen und -einstellungen und dem Medienkonsum hinsicht-
lich der „Richtung und Funktion der Rezeption“ (ebd., S. 157). (vgl. ebd., S. 155ff.) 
„Inwieweit diese bei der Wahrnehmung unterschiedlicher Rollen im Sozialisationsprozess 
Hilfestellung und Orientierung bieten oder zu Desorientierung und Verunsicherung führen, 
hängt neben milieubezogenen Faktoren vom Altern und Bildungsniveau des Rezipienten 
ab.“ (ebd., S. 157) 
 
2.2.2 Medienbildung 
„Keine Bildung ohne Medien!“ lautet die Forderung des medienpädagogischen Man i-
fests – und, unter anderem: „In der Ausbildung von […] Lehrer/innen, Erwachsenen-
bildnern/innen und Sozialpädagogen/innen ist generell eine medienpädagogische 
Grundbildung als verbindlicher Bestandteil der pädagogischen Ausbildung zu veran-
kern.“ (NIESYTO 2011, S. 9) 
Nach B. SCHORB konkurrieren vier Begriffe „als Bestimmungsgrößen in der Auseinanderset-
zung mit der Medienaneignung der Menschen und der Zielsetzung, sie zu befähigen, den 
Aneignungsprozess auf einer kritisch reflektierenden und handelnden Basis zu vollziehen.“ 
(2009, S. 187) Das sind: die Medienpädagogik, die Medienerziehung, die Medienkompe-
tenz und die Medienbildung. Teils werden diese synonym verwendet, teils Abstufungen 
vorgenommen. So deklariert D. SPANHEL zum Beispiel die Medienbildung als Zielkategorie 
der Medienerziehung: 
Sie sei „als Prozess und als Ergebnis des Prozesses der Vermittlung von Welt und 
Selbst durch Medien [zu verstehen] […]. Medienbildung ist ein lebenslanger Prozess, in 
dem […] Erwachsene eine kritische Distanz zu den Medien aufbauen und eine Veran t-




dienkompetenz zusammen mit anderen Kompetenzen (z.B. Sozial-, Fach- und Selbst-
kompetenz) zu einer wesentlichen Voraussetzung für Persönlichkeitsbildung“ (SPANHEL 
& DICHANZ 2006, S. 190; Zitiert in: SCHORB 2009, S. 189) 
Die Medienerziehung ist folglich eine institutionalisierte und zielgerichtete Erziehung zur 
Medienmündigkeit im Kontrast zur zum Teil unsystematischen Mediensozialisation. 
Medienkompetenz ist eine Bündelung von Fähigkeiten, die sowohl während der Sozia-
lisation als auch während der Erziehung unterstützend zur Medienbildung beiträgt. 
 
2.2.3 Medienkompetenz  
Medienkompetenz ist ein Begriff, den D. BAACKE in den 1970er Jahren als Variante der 
Kommunikativen Kompetenz in die Medienpädagogik einführt. Der Grundgedanke J. HA-
BERMAS‘, dass Kommunikative Kompetenz angeboren sei, aber die Performanz ausgebildet 
werden müsse, wird so für die mediale Kompetenz aufgegriffen. 
D. BAACKE ist es auch, der die bis heute gebräuchliche Unterteilung der Medienkompetenz 
in vier Dimensionen geprägt hat: Medienkritik, Medienkunde, Medienhandlung bzw. -
nutzung und Mediengestaltung. (vgl. 1999, S. 34) 
Die Medienkritik muss laut BAACKE in dreifacher Hinsicht geschehen: analytisch, d.h. ange-
messenes Erfassen problematischer Prozesse; reflexiv, also „das analytische Wissen auf sich 
selbst und sein Handeln anwenden […] können“ (ebd.) und ethisch, demnach die vorange-
gangenen „sozial verantwortet abstimmt und definiert“ (ebd.) werden. Medienkunde um-
fasst „das Wissen über heutige Medien und Mediensysteme“ (ebd.) sowohl informativ 
(„wie: […] Wie arbeiten Journalisten? Welche Programm-Genres gibt es? Wie kann ich aus-
wählen? […]“ (ebd.)) als auch instrumentell-qualifikatorisch („z.B. das Sich-Einarbeiten in 
die Handhabung einer Computer-Software […] usf.“ (ebd.)) Medienhandlung oder Medien-
nutzung muss rezeptiv, anwendend und interaktiv, anbietend erlernt und Mediengestal-
tung innovativ und kreativ angewandt werden. (vgl. ebd.) 
B. SCHORB schreibt zusammenfassend, Medienkompetenz reiche „von der bloßen Anpas-




zu bedienen bis hin zur kritischen Reflexion und aktiven Gestaltung […] nicht nur einzelner 
Medien, sondern aller vernetzten sozialen und medialen Umgebungen.“ (2010b, S. 257) 
Obwohl in der Literatur häufig von Medienkompetenzvermittlung die Rede ist, verbieten 
es die Logik und das wissenschaftliche Umfeld der Autorin (u.a. C. DALLMANN, M. GEßNER), 
dass diese Kompetenz „vermittelt“ werden könne. Bei Kompetenzen kann dementgegen 
von Erwerb, Voraussetzung und Förderung gesprochen werden. 
Wie M. GEßNER und Dr. U. ZEUNER anmerken, existiert neben dem hiesigen Medienkompe-
tenzbegriff auch der Begriff der media literacy. B. BIECHELE unterscheidet hier allgemein für 
den Sprachunterricht: media content literacy (mit Medieninhalten umgehen), media 
grammar literacy (die Sprache des Mediums verstehen) und media literacy (Medium als 
übergeordnete kulturelle und kommunikative Welt erkennen) (vgl. 2004, S. 153f.). Im Um-
feld der media literacy gibt es mehrere detaillierte Definitionen für Kompetenzfelder von 
Einzelmedien und Mediensystemen wie computer literacies (s. WOLFF 2001, S. 75), electronic 
literacies und social media literacies. Beispielsweise schreibt H. WITTENBRINK, Lehrender an 
der FH Joanneum in Graz: „Web Literacy = Data Literacies + Content Literacies + Network 
Literacies“ (WITTENBRINK). Die dabei benannten Komponenten definiert er wie folgt: 
1. „Info literacies oder data literacies als die Fähigkeiten, mit Informationen oder Daten im 
Web umzugehen; 
2. Content literacies oder die Kompetenzen, die nötig sind, um Inhalte für das We[b] zu er-
zeugen (in einer Organisation ist das die Fähigkeit, eine Content-Strategie zu formulieren 
und zu verwirklichen); 
3. Network literacies oder die Fähigkeiten, sein Netzwerk zu organisieren, in ihm zu kooperie-
ren und seine eigene Identität oder Reputation zu gestalten.“ (ebd.) 
 
Die Forderung nach der Förderung von multimodal literacies im Sprachenlernen folgt ak-
tuellen Bildungsreformwünschen und ist einer Perspektive entlehnt, „that recognizes the 
contribution of a variety of meaning making resources of which language is but one part.“ 
(GUO ET AL. 2012, S. 82) — Ziel ist eine Vorbereitung auf die Arbeits- und Lebenswelt der 
Lernenden und weniger ein auf die Linguistik zugeschnittenes Kompetenzfeld. Um diese 




loge“, die inzwischen zu einzelnen literacies erstellt werden: Im Bericht zum Kasseler Zerti-
fikat „Medienkompetenz – Fremdsprachelehren und -lernen“ beispielsweise listet I. DE FLO-
RIO-HANSEN electronic literacies auf, zu denen Metawissen wie Vor- und Nachteile des Ein-
satzes neuer Medien und Präventionsmaßnahmen in Bezug auf Gefahren ebenso zählen 
wie Textverarbeitungs-, Lernsoftware-, Internetrecherche- und -publikations-, E-Mail-, 
Newsgroups-, Chat- und Videokonferenzqualifikationen (vgl. 2002, S. 2-9). 
 
2.2.4 Neue Medien 
Elektronische Medien, digitale Medien, neuere Technologien – das Arsenal an Begrifflich-
keiten zur virtuellen Medienwelt wirkt unbegrenzt. Diese Bezeichnungen sind in vielen 
Fachbereichen hochfrequent, jedoch meist unerklärt. Dies kritisiert auch MITSCHIAN, Profes-
sor am German Department der Dalian University for Foreign Languages in China. Bei-
spielsweise würden Einzel- und Massenmedien begrifflich vermengt (vgl. 2009, S. 139). 
Da verschiedene Medien zu unterschiedlichen Zeiten „neu“ sind, gibt es zudem keine ka-
nonische Trennung von „alten“ und „neuen“ Medien, sondern je nach Veralltäglichung 
(=Veraltung) verschieben sich die Grenzen der Einordnung. So sind in den 1970ern Tele-
text, Kabel- und Satellitenfernsehen Neue Medien, in den 80ern sind es neue Kommunika-
tions- und Informationstechnologien und um 1990 etabliert sich der Begriff „Multimedia“. 
(vgl. VOLLBRECHT 2009) 
Heutzutage erfolgt die Einteilung nach R. VOLLBRECHT, Professor für Medienpädagogik an 
der TU Dresden, häufig anhand von drei wesentlichen Aspekten: Neue Medien sind digital, 
vernetzt und/oder interaktiv. Das unterscheidet sie von analogen bzw. nicht vernetzten 
und nicht interaktiven alten Medien. (vgl. ebd., S. 238f.) 
Dieser Definition folgt die Autorin.5 Allerdings wird eine Eingrenzung vorgenommen, weil 
nicht alle so einzuordnenden Medien von Relevanz für das Vorhaben dieser Arbeit sind: 
Nur (neue) Lehr- und Lernmedien werden hier thematisiert. MITSCHIAN steckt diese als Me-
dien ab, die „für eine bestimmte Lernergruppe in einer aktuellen Lernsituation und -
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umgebung zur Vermittlung bestimmter Lerninhalte bzw. zum Erreichen bestimmter Lern-
ziele eingesetzt [werden]“ (2009, S. 140). Im pädagogischen Sprachgebrauch sind Medien 
im Allgemeinen die Gesamtheit technischer Hilfsmittel, „die didaktisch geplant zur Verbes-
serung von Lehr- und Lernsituationen dienen“ (HÜTHER 2010b, S. 234). 
K. MAYRBERGER schlägt eine „skalenbasierte Beschreibungshilfe für didaktische Szenarien“ 
(2013, S. 35) mit neuen Medien vor. Die Merkmale sind: 
1. Grad der Synchronizität = Synchron oder asynchron? 
2. Größe der Lerngruppe = Einzel- oder Gruppenlernen? 
3. Grad der Aktivität = wie viel produzieren oder rezipieren Lernende? 
4. Grad der Kommunikation = Selbststudium oder Lernen im Diskurs? 
5. Grad der (methodischen) Öffnung = wie viel instruieren oder konstruieren Lehren-
de? 
6. Reichweite des Lernorts = Lernort geschlossen oder nach außen vernetzt? 
7. Grad der Partizipation = ist Lernprozess fremd- oder selbstbestimmt? 
8. Formen der Institutionalisierung = formeller oder informeller Kontext?  
9. Grad der Virtualität = überwiegen physische oder virtuelle Aktivität? 
(vgl. ebd., S. 35f.) 
In der Erwachsenenbildung haben neue Medien den Ruf, die Lernerautonomie zu fördern. 
Sie gelten als ein Mittel, um zeitlich und örtlich unabhängig zu lernen (Stichwort: distance 
learning) und je nach Lerntempo „langsamer oder rascher im Stoff fortzuschreiten“ (DOFF 
& KLIPPEL 2005, S. 131). Tatsächlich aber gibt es nur wenige Untersuchungen, die den Er-
folg des Selbstlernens in dieser Form belegen könnten oder wenigstens das Lernen mit 
neueren Technologien mit dem traditionellen Lernen vergleichen würden. (vgl. ebd., S. 
133) 
2.2.5 Mediendidaktik 
Medien haben, pädagogisch betrachtet, eine „Doppelfunktion als Lehr- und Lernmittel“ 
(HÜTHER 2010b, S. 238) Eine erste und lange Zeit einzige Auseinandersetzung damit, wie 




COMENIUS ist das Ziel der Didaktik, „dass ‚die Lehrer weniger zu Lehren brauchen, die Schü-
ler dennoch mehr lernen, in den Schulen weniger Überdruss und unnütze Mühe herrschen, 
dafür mehr Freiheit, Vergnügen und wahrhafter Fortschritt‘.” (ebd., S. 234) 
Eine Definition der Mediendidaktik liefern 1970 KÖSEL & BRUNNER: Mediendidaktik (Erzie-
hung durch Medien) befasst sich „mit allen unterrichtsrelevanten Fragen der Medienver-
wendung im Schul- und Ausbildungsbereich” (ebd., S. 235) und grenze sich dadurch von 
der Medienerziehung (als Hinführung zum Umgang mit Medien) ab (vgl. ebd.). Mediendi-
daktik muss sich somit auch mit Fragen der Auswahl und Gestaltung von sowie Kritik an 
Medien auseinandersetzen. 
Die neuere Mediendidaktik befasst sich jedoch auch mit lern- und wahrnehmungspsycho-
logischen Aspekten sowie langfristigen Auswirkungen auf Kognitionsstrukturen, „Fragen 
nach […] lernwirksame[r] und nutzeradäquate[r] Gestaltung multi- und hypermedialer 
Vermittlungsprozesse“, „Fragen nach Bildungs- und Sozialschichtabhängigkeit ihrer Ak-
zeptanz und Zugriffsmöglichkeiten“ und ihren „pädagogischen, sozialen und […] bildungs-
ökonomischen Ertrag“ (ebd., S. 238f.). Das Credo der Mediendidaktik müsste nach J. 
HÜTHER lauten: “[F]ür Ziele, die gut und bequem zu Fuß erreichbar sind, [ist] kein Sportwa-
gen nötig [!]” (ebd., S. 239), denn “Medieneinsatz ohne didaktische Notwendigkeit und 
Einbettung in ein curriculares Gesamtarrangement macht wenig Sinn.” (ebd.) 
Mediendidaktische Kompetenz äußert sich nach S. BLÖMEKE auf inhaltlicher Ebene und in 
Form der Öffnung. Dafür führt er die folgenden Indikatoren auf: 
Inhaltlich: 
1) „Einsatz von Medien und Informationstechnologien als Werkzeug und Mittel im Unterricht“ 
a) „Kenntnis von Kriterien zur Analyse, Bewertung und Auswahl von Medien und Informati-
onstechnologien als Werkzeug und Mittel im Unterricht“ 
b) „Kenntnis von mediendidaktischen Konzepten“ 
c) „Kenntnis von Ergebnissen mediendidaktischer Forschung“  
2) „Gestaltung und Weiterentwicklung […] [von, I.H.] Lehr- und Lernformen“ 
a) „Kenntnis von lehr- und lerntheoretischen Ansätzen“ 
b) „Kenntnis von grundlegenden entwicklungspsychologischen Theorien und allgemeindidak-
tischen Unterrichtsansätzen“ 




(alle vgl. BLÖMEKE 2000, S. 177f.; zitiert in: MAYRBERGER 2013, S. 37) 
Öffnung des Unterrichts: 
3) „Öffnung des Unterrichts mit und durch digitale Bildungsmedien“ 
a) „Kenntnis von Graden an Offenheit (und damit Partizipationsmöglichkeiten)“ 
b) „Kenntnis von didaktischen Ansätzen und Methoden zum Umgang mit Entgrenzung forma-
ler Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien“ 
c) „Kenntnis von Konsequenzen einer Öffnung für das eigene, professionelle Lehrhandeln (u.a. 
bezogen auf Lernorte, Lernzeiten, Lerninhalte, Urheberrecht)“ 
(alle vgl. ebd.) 
 
2.2.6 Lernen & Lehren mit Neuen Medien 
Das Lernen mit neuen Medien wird gebräuchlich als „E-Learning“ bezeichnet. Eine eigene 
Bezeichnung für die Onlinelehre, z.B. das „E-Teaching“ hat sich nicht durchgesetzt. Im 
deutschen Sprachraum sagt man auch „elektronisch unterstütztes Lernen“. In letzterer Be-
zeichnung schwingen aber ältere Definitionen „neuer Medien“ mit: Hierunter wurden auch 
PowerPoint-Präsentationen und E-Mail-Schriftverkehr gezählt. Gerade wegen dieses frühe-
ren Spielraumes des E-Learning-Begriffs wurde es lange Zeit als „strategischer Platzhalter“ 
eingesetzt, um positive Erwartungen beim Nutzer zu erzeugen. Es lässt sich daher aller-
dings auch sagen, dass nicht überall, wo E-Learning angeboten wird, auch auf Qualität der 
Onlinelehre geschlossen werden kann. Viele Institutionen haben das E-Learning als Spar-
modell interpretiert, was zu Ernüchterung führt. (vgl. BERGERT 2012, S. 129f.) 
Daher wird im Rahmen des E-Learnings indessen u.a. auf die folgenden Qualitätsansprü-
che plädiert: 
 Grad der Anregung, „individuelle, persönliche Lernumgebungen zu kreieren, eigene Lernin-
halte zusammenzustellen und mit anderen zu teilen“ (EHLERS 2011) durch das Lernszenario 
 Maß an Weiterentwicklung durch selbstständige Reflexion der Lernenden 
 Grad der Performanzorientierung statt Produktorientierung 
 Eignung der Unterstützungsangebote für Lehrkräfte in Reflexion sowie lernerorientierten 
Evaluationsverfahren und für Lernende bei der Entwicklung ihrer Lernumgebungen 





Beispiele für das E-Learning im Hochschulbereich liefert zum Beispiel C. SPANNAGEL. Beim 
ihm findet sich der aktuell hochfrequente Begriff des Flipped Classrooms: Der „vertauschte 
Klassenraum“ ist eine Unterrichtsform, bei welcher die Vorlesungs-/Seminarinhalte mittels 
Videoaufzeichnungen und Zusatzmaterialien im angeleiteten Selbststudium erarbeitet 
werden und die tatsächliche Vorlesungszeit als „quality time“ „zum gemeinsamen Prob-
lem- und Aufgabenlösen genutzt wird“ (BERGERT 2012, S. 132). Dieses Modell wurde auch 
mit alten Medien mehrfach angestrebt. 
Ein neue Medien integratives Lernen wird als „Blended Learning“, im deutschsprachigen 
Raum auch „hybrides Lernen", bezeichnet.6 Dabei tritt das E-Learning ergänzend zur Prä-
senzlehre hinzu. Integrierte Ansätze verfolgen ein Wechselspiel von Selbst- und Fremd-
steuerung. Ziele sind dabei nicht nur die Medienvielfalt, sondern auch die Multiperspekti-
vität und das Ansprechen unterschiedlicher Lerntypen. (vgl. BRÜNNER 2009, S. 179) H. MEESE 
stellt dafür das Stadienmodell, das prozessorientierte Lernen und das Sandwich-Prinzip 
vor. Diese sind durch ein unterschiedliches Maß an Fremd- und Selbststeuerung gekenn-
zeichnet. (vgl. 2001, S. 52, 56f.) 
„Blended Learning wird der Komplexität von Lernprozessen wesentlich besser gerecht als 
reine E-Learning-Angebote.“ [Hervorhebung im Original] (RÖLL 2005, S. 175f.) In dieser 
Hinsicht besteht überwiegende Einigkeit unter den Fachwissenschaftlern. F. J. RÖLL führt 
zusätzlich für Lernszenarien an der Hochschule das „Extended Blended Learning“ ein. Da-
bei wird das Blended Learning um projekt- oder goal-based-orientiertes Lernen erweitert, 
d.h. es wird eine Aufgabe ohne „pädagogischen Schonraum“ (ebd., S. 176) bewältigt. 
Auf die Frage, wie sich die Lernkultur mit neuen Medien verändert, besteht zunächst der 
allgemeine Konsens, dass sich Lehrer- und Schülerrollen verändern. Im Sinne eines kon-
struktivistischen Lernkonzeptes agiert der Lehrer nun als Lernberater und Lernbegleiter 
statt als Wissensvermittler wie in traditionellen Lehr-Lern-Konstellationen. Diese Verände-
rung hat bei genauerer Betrachtung den Charakter eines Qualitätsanspruchs. Die Forde-
rung nach einem Lehrer als Lernpartner besteht bereits seit der Reformpädagogik – mit 
                                                          
6
 Auch hierfür hat sich kein gesonderter Begriff für das Lehren, bzw. den Unterricht etabliert. Der Lernbe-




nach wie vor wenig Einzug in tatsächliche Lernumgebungen. Darum kommen reale Lern-
szenarien mit sehr differenten Rollenverhältnissen aus. R. B. KOZMA und R. MCGHEE stellen 
2003 beispielsweise eine Clusteranalyse von 174 Fallstudien vor. Items sind Lehrerhandeln, 
Schülerhandeln, eingesetzten Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) und -
anwendungen. Das entspricht dem IMS Learning Design, einem umfassenden Standard zur 
Beschreibung von Lernszenarien.7 Dabei kodieren sie acht verschiedene Cluster mit relati-
ver Homogenität (vgl. SCHULZ-ZANDER 2005, S. 125f., 129): 
1. Tool Use Cluster: Nutzung von IKT ohne spezifisches Lehrerhandeln zur Zusammenar-
beit, Informationssuche und Gestaltung von Produkten; wenig Webressourcen oder 
Multimedia 
2. Student Collaborative Research Cluster: Forschende Aktivität von Lernern in Partner- 
und Gruppenarbeit, d.h. Datenerhebung und -analyse, Problemlösung, Informations-
recherche; Lehrer hat strukturierende Funktion 
3. Information Management Cluster: Informationssuche, -erzeugung, -management, -
organisation und -nutzung für Lehren und Lernen; Lehrperson strukturiert und berät 
4. Teacher Collaboration Cluster: Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schülern, z.T. 
zwischen Lehrkräften; Lehrer entwerfen Unterrichtsmaterial 
5. Outside Communication Cluster: Zusammenarbeit mit externen Partnern (E-Mail, In-
ternet, Videokonferenzen) 
6. Product Creation Cluster: Nutzung von Software zur Produktherstellung, -gestaltung 
und -präsentation; Lehrperson ist Mentor, strukturiert, leitet an und berät 
7. Tutorial Cluster: Unterstützung des Lernens durch tutorielle Programme oder 
Übungsprogramme (vorwiegend an Grundschulen) 
(vgl. ebd., S. 129ff.) 
Diese ermittelten Muster treten auch in Mischformen auf. Gekennzeichnet sind sie alle 
durch das „didaktische Prinzip des eigenaktiv-konstruierenden und kooperativen Lernens.“ 
[Hervorhebung im Original] (ebd., S. 134) und jeweils nur different in den Lernansätzen: 
Individualisiertes Lernen, forschendes Lernen, kollaboratives Lernen und produktorientier-
tes Lernen. Das zeigt ein übertragbares Modell – was erstaunlich ist, wenn man die Kom-
plexität der Gestaltung didaktischer Szenarien beachtet. Bei E-Learning-Aktivitäten ist kein 
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didaktisches Szenario festgelegt (vgl. REINMANN 2009, S. 59). Die Lerntheorie ist ein Aus-
gangspunkt (bei R. SCHULZ-ZANDER der Konstruktivismus), das Dreieck des didaktischen 
Designs ein anderer: Es zeigt Vermittlung, Aktivierung und Betreuung, jeweils zu gleichen 
Anteilen, und die Lehr- und Lernziele als Spitze. (vgl. REINMANN 2011) 
Empirisch pädagogische Trends zu neuen Medien benennen R. BRÜNKEN & D. LEUTNER: 
1. „zunehmende Tendenz zur theoretischen Fundierung der [empirischen, I.H.] Untersuchun-
gen“ (2000, S. 10) 
2. Zunehmende Entsprechung untersuchter Lehr-Lernsysteme mit den Realitätsansprüchen 
der Forschung 
3. Individuelle Unterschiede zwischen Lernern gewinnen an Bedeutung 
4. „Berücksichtigung motivationaler und emotionaler Faktoren beim Wissenserwerb mit com-
puterbasierten Lehr-Lernsystemen entwickelt sich, neben der Analyse kognitiver Faktoren, 
zur einem zweiten Hauptthema der Forschung zu Neuen Medien.“ (ebd., S. 13) 





2.3 Deutsch als Fremdsprache 
Deutsch als Fremdsprache (DaF), also das Deutsche für Nichtmuttersprachler, ist ein aka-
demischer Fachbereich, der sich vor allem mit der Fachdidaktik und dem Unterricht zur 
Vermittlung der Fremdsprache im In- und Ausland beschäftigt. Davon abgegrenzt wird 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ), das die Bezeichnung der Aneignung oder Vermittlung des 
Deutschen im deutschsprachigen Inland ist, wenn Deutsch für die alltägliche Kommunika-
tion erforderlich wird. In der vorliegenden Arbeit ist der Unterschied der beiden Status 
unerheblich, da Medieneinsatz und Medienkompetenz hier wesentlich dem Sprachunter-




Das Hauptmedium des Faches DaF ist die Sprache und insofern bezieht es sich auf die 
Linguistik. Die Medienwissenschaft leistet keinen eigenen Beitrag zum Medium Sprache, 
sondern bezieht sich, wann immer Sprache eine Rolle spielt, auch auf die Linguistik. Des-
halb hat DaF keine primäre Verknüpfung mit der Medienwissenschaft (s. SCHRÖTER & 
RUSCHMEYER, S. 422-426). Allerdings stehen die Fremdsprachendidaktik Deutsch und Medi-
enwissenschaft in Bezug zueinander. Die Theoriebildung läuft hier laut H. MITSCHIAN teil-
weise sogar parallel: Der Wandel der Empfängerrolle im Sender-Empfänger-Modell „hin 
zum aktiven Rezipienten in der medienwissenschaftlichen Theorie […] verstärkte Lernerori-
entierung und Lerneraktivierung in der Fremdsprachendidaktik.“ (2003, S. 172) Während 
die Medienpädagogik sich zunehmend auch mit der Mediennutzung Erwachsener befasst, 
erhöht sich die Nachfrage nach Deutschkenntnissen in der tertiären Ausbildung. (vgl. ebd., 
S. 177) Auch Interkulturalität wird in beiden Disziplinen thematisiert. Dabei betont MIT-
SCHIAN, dass die Fremdsprachendidaktiker häufiger Impulse liefern als die Medienwissen-
schaftler. 
„Unterhalb der allgemeinen Ebene sind die Medienpädagogik, die Medienkunde sowie die 
Mediendidaktik diejenigen Segmente der Medienwissenschaft, die für die Vermittlung des 
Deutschen als Fremdsprache eine hervorgehobene Relevanz besitzen. […] Eine Schwierig-




[…], die häufig hinter den gesteckten Zielen zurückbleibt. Sieht man genauer nach, was im 
medienpädagogischen Unterricht passiert, dann findet man vielfach nur Hinführungen zum 
Gebrauch der technischen Werkzeuge, mit deren Hilfe Medien bearbeitet werden.“ (ebd., S. 
172f., 175) 
Im Gegensatz dazu wird im Deutschen als Fremdsprache häufig der Fokus auf Medienin-
halte ausgerichtet ohne die Medien selbst zu thematisieren oder explizit in Strategien des 
Lernens mit diesen einzuführen. Dabei kann „im Zugang zu medientechnischem und -
gesellschaftlichem Know-how [beim Erwerb der Sprache eines hochentwickelten Industrie-
landes] ein nicht unbedeutendes Lernmotiv stecken.“ (ebd., S. 177) Zudem sind medien-
kundliche „Informationen zur Medienlandschaft in den deutschsprachigen Ländern und 
der Medienkonsum der dort lebenden Menschen“ (ebd., S. 178) von landeskundlicher Re-
levanz. 
Leider findet medienkundlicher Unterricht häufig nur in Projektform statt, da Lehrkräfte oft 
nicht nur aufgrund heterogener Voraussetzungen von Lernern und ihrer eigenen Kompe-
tenz sondern auch materiell und organisatorisch keine hinlängliche Begründung bezüglich 
der Prüfungsanforderungen finden. (vgl. ebd.) Für einen medienkundlichen Unterricht 
kommen alle Medienarten in Frage, wobei neue Medien aufgrund ihrer Barrierefreiheit 
(Zeit- und Ortsunabhängigkeit, immer mehr kostenfreie Ressourcen und Werkzeuge) an 
Bedeutung gewinnen. Es wurden bereits Konzepte entwickelt, die auch aus der Didaktik 
anderer Sprachen für den DaF-Unterricht übertragbar sind (s. DOFF & KLIPPEL). Erfahrungs-
berichte davon sind vorhanden. (vgl. MITSCHIAN 2003, S. 179) 
Von der Mediendidaktik erfahren die Fremdsprachendidaktiker, „was man mit welchen 
Hilfsmitteln bzw. mit welchem Medium am besten lernt.“ (ebd., S. 181). Diese Herleitungen 
werden der Gedächtnispsychologie (s. BRÜNNER) und den Erziehungs- und Unterrichtswis-
senschaften entlehnt. Allerdings geschieht dies unter der Maßgabe, dass die unter Labor-
bedingungen gewonnen Erkenntnisse später nach ihrer praktischen Integration wieder 
verworfen werden müssen: „Die Auswirkungen von Medien auf Lernvorgänge lassen sich 
nur in einem pädagogischen Kontext erfassen und beschreiben.“ (MITSCHIAN 2003, S. 182) 




eine Trennung zwischen „Medien und den Mitteln und Werkzeugen zu ihrer Erstellung 
und Verbreitung“ (ebd., S. 181) fehlt. (vgl. ebd., S. 181f.) 
Ein Hindernis der medienpädagogischen Weiterbildung von Lehrkräften ist, wie MITSCHIAN 
abschließend herausstellt, dass „die überwiegend geisteswissenschaftlich ausgebildeten 
Fremdsprachenlehrer […] gegenüber neueren Technologien sehr kritisch bis ablehnend zu 
sein“ im Ruf stehen. (ebd., S. 183) 
 
2.3.2 Sprachlehr- und -lernforschung 
„Eine mediendidaktische Aus- bzw. Fortbildung wird die Lehrenden jedoch davon überzeu-
gen, dass wichtige Forderungen an einen zeitgemäßen Fremdsprachenunterricht ohne den 
Einsatz technischer Medien, insbesondere der Neuen Technologien, nicht eingelöst werden 
können.“ (FLORIO-HANSEN 2002, S. 8) 
Trotz der besagten Hürden finden in der Sprachlehr- und -lernforschung verbreitet „For-
schungen zur Bedeutung der neuen Medien im Unterricht – vor allem Internet und Video – 
, sodann zum Autonomen Lernen sowie Fernstudienmaterialien“ (GÖTZE 2003, S. 45) statt. 
Bei B. BIECHELE heißt es: 
„Künftige Lehrende für Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache benötigen Medienkompe-
tenz z.B. in Bezug auf Lehr- und Lernmaterialien, auf Lernparadigmen der sog. Wissensge-
sellschaft, auf das Lernen mit neuen Medien, für die eigene Information und Wissenskon-
struktion“ (2004, S. 152). 
Die Forderungen nach einer Aus- und Fortbildung von Deutschlehrkräften bezüglich (neu-
er) Medienkompetenz ist keine Einzelbeschreibung I. DE FLORIO-HANSENS oder B. BIECHELES. 
Der Bedarf wird auch von Studierenden, die an einer Befragung des Instituts für Auslands-
germanistik DaF/DaZ der F.-S.-Universität Jena teilnahmen, unterstrichen. Sie messen 
Neuen Medien große Bedeutung für multimediales, autonomes, interaktives, interkulturel-
les, authentisches, inhaltsbezogenes, affektiv-motivationales, kooperatives und soziales 
Lernen (vgl. ebd., S. 162f.) bei. Die Verknüpfung von neuen Medien mit dem Potenzial der 
Förderung zur Lernerautonomie ist in der Deutsch-als-Fremdsprache-Fachlektüre ein ver-
breitetes Argument (s. z.B. OHM 2004, S. 36). Offensichtlicher ist nach aktuellem For-




dung des Einsatzes neuer Medien (vgl. MITSCHIAN 2009, S. 143; Vgl. DOFF & KLIPPEL 2005, S. 
133). 
 
2.3.3 Medien im Unterricht 
Entwicklung: Die Entwicklung der Einsatzmöglichkeiten neuer Technologien beginnt mit 
der tutoriellen Phase. Ihr liegt die Annahme zugrunde, dass der Computer den Lehrer er-
setzen könne. Die zweite Phase ist gekennzeichnet dadurch, dass die Funktion des Com-
puters auf die eines Werkzeuges festgelegt wurde. In dieser Phase beginnt man anzuneh-
men, dass der PC einen Beitrag zur Selbstständigkeit der Lernenden leisten könne. Schließ-
lich läutet dies die dritte Phase ein, in welcher virtuelle Lernwelten konstruiert werden. So 
beschreibt es D. WOLFF. Neuere Technologien seien, so WOLFF, seit wenigstens 15 Jahren in 
der fremdsprachendidaktischen Diskussion. (vgl. 2001, S. 64f.) 
Tendenzen: Es etablieren sich neue Leitmedien anstelle der klassischen Massenmedien 
sowie der user generated content im Web 2.08, es erfolgt die Ablösung des Leitkonzepts 
zum traditionellen Schriftspracherwerb durch das Konzept der multiliteracy. Eine häufig 
gestellte ist die Frage nach dem Beitrag der Medien zur Problemlösung in Sachen Fremd-
sprachendidaktik. (vgl. RÖSLER 2010, S. 1205) 
Begründung: Der Einsatz von neuen Medien geschieht u.a. in der Hoffnung, dass die Dual 
Coding Theory dabei greift. J. L. PLASS erklärt diese als die Informationsspeicherung des 
Menschen über zwei Zugangswege in seinem Langzeitgedächtnis. Damit ist die Informati-
on über mehrere Verknüpfungen abrufbar, was zu einem verbesserten Lerneffekt führen 
soll. Außerdem lassen sich konstruktivistische Lernumgebungen mit größerem Realitätsbe-
zug gestalten, es werden im Idealfall unterschiedliche Lerntypen angesprochen. (vgl. 1999, 
S. 19, 27) 
Funktionen: Der Zweck des Einsatzes technischer Medien unterscheidet sich kaum von 
jenem der nichttechnischen: Der Spracherwerb steht im Vordergrund. Wurde beispielswei-
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se bisher ein Lehrbuch wegen seines systematischen Aufbaus zur Erleichterung des fremd-
sprachlichen Lehrens und Lernens genutzt (vgl. SCHWERDTFEGER 2001, S. 1019), so ist dies 
auf Lernplattformen und auf Lernpfade in Blogs übertragbar. Als vorrangig kann daher die 
Strategieentwicklung zum Sprachenlernen bezeichnet werden. In der Absicht, das Selbst-
lernen der Lernenden zu fördern, haben neue Medien den Vorteil ihrer überwiegenden 
Barrierefreiheit und ihres Prozesscharakters (stetiger Wandel, häufige Überarbeitungen). 
Damit kann in ihnen durch das Nötigwerden von Kontinuität das lebensweltliche Lernen 
(kein Ende durch Abschlussprüfung) abgebildet werden. 
Klassifizierung: Unterschieden wird zunächst zwischen Off- und Onlinemedien. Hierbei 
kann, wie bereits von MITSCHIAN angezeigt, weiter unterteilt werden in Mittlerobjekte (z.B. 
Präsentation, Stream) und Werkzeuge (z.B. PowerPoint, Chats). N. WÜRFFEL teilt diese in 
authentische, adaptierte und methodisierte Medien und Werkzeuge ein (s. Abb. 1). Neben 
allgemeinen und oft nicht primär für den Fremdsprachenunterricht zugeschnittenen Pro-
grammen gibt es zudem eine Einteilung von Lernprogrammen in fertige (mit fixiertem 
Textkorpus, Übungstyp) und Autorenprogramme (Inhalte veränder- oder austauschbar, 
eigene Gestaltung von Lernaufgaben möglich) (vgl. BOECKMANN 2001, S. 1105). 
 
 Abbildung 1: Unterteilung von Medien mit Beispielen (N. Würffel 2010, S. 1229). 
H. MEESE nimmt unabhängig davon eine für den Sprachunterricht vielrezipierte Typologie 




sourcen, (3) werkzeugorientierten und (4) Telekommunikationsanwendungen. Zu (1) gehö-
ren Programme der einfachen Übungsformen mit Rückmeldungen. (2) sind häufig Wörter-
bücher und Lexika und (3) Werkzeuge wie Textverarbeitungssysteme. Unter (4) werden 
Kommunikationsformen via Internet, E-Mail, Chat, Homepages etc. subsumiert. Eine Son-
derrolle in der Fremdsprachendidaktik nimmt häufig der Computer ein. Fünf Zielbereiche 
(nach H. FUNK) sind daran geknüpft: Training, Kommunikation, Kognition, Information und 
Textverarbeitung. (vgl. MEESE 2001, S. 59ff., 63) 
Eignung: Nach W. GRIEßHABER stehen drei Handlungstypen im Zentrum der Vermittlung 
von DaF/DaZ: „die Präsentation des Lernobjekts Sprache, das Erkunden des Lernobjekts 
und die kommunikative Verwendung der Sprache. Für alle drei Funktionen eignen sich die 
Neuen Medien.“ (2002, S. 308) Zum didaktischen Potenzial neuer Technologien listet D. 
WOLFF die folgenden Annahmen auf: 1. Beförderung der Authentizität der Interaktion; 2. 
Beförderung des Wechsels zwischen Sozialformen und Möglichkeit zum distance learning; 
3. Ermöglichung der Integration neuer Arbeitsformen (recherchieren, forschen); 4. Unter-
stützung der Arbeit mit Lern- und Arbeitsstrategien; 5. Höhere Motivation zum Sprachen-
lernen; 6. Entwicklung der Selbstständigkeit der Lerner 7. Bereicherung des Übungsge-
schehens. (vgl. 2001, S. 66ff.) 
Es erfolgt eine Aufschlüsselung der Potenziale bezüglich der Spracherwerbskompetenzzie-
le. 
Hörverstehen: Das Netz bietet viel Audiomaterial in der Fremdsprache durch Po-
dcasts, Radio-Streams, Hörbücher oder Videos (das Angebot der Deutschen Welle 
sei als Kernbeispiel genannt). Dabei ist es wichtig, aus der Fülle des Angebotes eine 
geeignete Auswahl zu treffen, die zum Kompetenzniveau des Lernenden passt. Re-
gulierungen der Sprechtempi sind allerdings auch durch Nachbearbeitung mit frei-
er Software möglich. Passende Hörtexte können sowohl von der Lehrkraft als auch 
den Lernenden recherchiert und geschnitten werden. Die Sicherung des Hörverste-
hens kann durch offene und geschlossene Fragen erfolgen, aber auch über Kom-
mentarfunktionen. Kreative Auseinandersetzungen finden auch bei der Selbster-




Sprachproduktion (mündlich): Das Web 2.0 bietet Möglichkeiten der Kommunikati-
on über Ländergrenzen hinweg. Unterschieden wird zwischen asynchroner (wie die 
Erstellung eines Audiobeitrages) und synchroner Kommunikation (z.B. Videokonfe-
renzen, Videotelefonie, Internettelefonie).  
Sprachproduktion (schriftlich): Über das Internet sind authentischere formelle (z.B. 
E-Mail, Wiki, Kommentare) und informelle (SMS, Instant Messaging, Chat, 
Microblogging) Schreibanlässe möglich. Besonders beliebt sind in diesem Rahmen 
E-Mail-Projekte (in Analogie zu Brieffreundschaften) wie bei etwinning.net. Die Ge-
staltung einer eigenen Netzpräsentation (d.h. recherchieren, aufbereiten, teilen und 
netzwerken) fördert optimal die produktiven Kompetenzen und kann auch als Leis-
tung (E-Portfolio) bewertet werden. (vgl. ebd.) 
Lesekompetenz: Bei einer geeigneten Auswahl der Textressource kann im Internet 
oft problemlos auf Wörterbücher & Enzyklopädien zugegriffen werden. Ein hilfrei-
ches Tool ist z.B. der Cursor Translator, der beim Lesen einen zeitnahen Zugriff auf 
Übersetzungen ermöglicht. Zur Informationsbeschaffung eignen sich auch 
Weblogs, Wikis und Open Educational Resources (OER) sowie Social Bookmarking 
Dienste (z.B. RSS). (vgl. ebd.) 
Interkulturell/landeskundlich: Fremdsprachliche Inhalte sind im Netz unerschöpflich; 
sie sind aktuell und authentisch, sie enthalten Verknüpfungen zu anderen Inhalten 
und lassen sich fragengeleitet rezipieren. (Empfehlung des Internets für Landes-
kunde auch bei: HALM-KARADENIZ) Schwieriger ist hingegen die Auswahl aus der 
Angebotsfülle, die teilweise (auch sprachlich) unstrukturierte Inhalte haben. Außer-
dem implizieren authentische Materialien regelmäßig bereits „referentielles Wissen 
eines Muttersprachlers“ (MEESE 2001, S. 62). Noch gibt es keine Qualitätsstandards 
oder -kontrollen. Das erschwert auch Lernenden, das für die jeweilige Kultur Reprä-
sentative herauszufiltern. (vgl. ebd., S. 61f.) Als ein Beispiel für eine ganzheitliches 
interkulturelles Medienprojekt führt S. SCHIEDER-NIEWERRA die Erstellung einer „digi-




Kriterien für Selbstlernmaterialien: Diese Zusammenstellung basiert auf H. MEESES Zusam-
menstellung von allgemeinen und zusätzlichen Kriterien. Die allgemeinen sind, wie dort 
angegeben, L. DICKINSON (1987, S. 80-86) entnommen: 
Allgemeine Kriterien: 
(1) Tatsächliche Konzeption als Selbstlernmaterial (nicht nur Digitalisierung eines Lehrbu-
ches) 
(2) Übernahme der Aufgabe der Lehrenden (Integration von Erklärungen, Hilfe, Ermutigung, 
Lob usw.) 
(3) Muttersprachliche Erklärungen 
(4) Angemessenheit der Sprache für das Lernerniveau (Verständlichkeit, Vereinfachungen 
durch Bild/Transkription usw.) 
(5) Aufgabenvariabilität (Vielfalt für unterschiedliche Lerntypen) 
(6) Flexibilität des Materials (Ermöglichung eines individuellen Lernweges) 
(7) Klare Aufgabenstellungen (z.B. mit Beispielvorgaben) 
(8) Lerntipps (Angebote zur möglichen Bearbeitung der Materialien) 
(9) Rückmeldungen (differenziert) 
(10) Querverweise (generative Verknüpfung von Themen) 
(11) Selbstbewertung als fester Bestandteil 
(12) Prüfungsorientierung und curriculare Vorgaben 
Zusätzliche Kriterien: 
(1) Beachtung des Forschungsstandes 
(2) Medienadäquatheit (didaktischer Mehrwert des Einsatzes) 
(3) Einfachheit der Bedienung
9
 
(vgl. MEESE 2001, S. 64ff.) 
Wie nachhaltig neue Medien im Fremdsprachenunterricht sind, macht U. SCHÜTZE an den 
Komponenten Motivation, Aufgabenstellung, Medienauswahl und Bewertung fest. (vgl. 
2010, S. 578–585) 
Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten für Lehrer: Den Einsatz neuer Medien beinhalten 
derzeit Fort- und Weiterbildungsseminare des Goethe-Instituts und des Referates Kultur 
und Sprache im österreichischen Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur. Da-
neben gibt es verschiedene Online-Angebote (z.B. Geh mit! Und seminarworkshop.net) 
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oder Fernstudieneinheiten internationaler Universitäten und Hochschulen (z.B. Kassel, Tü-
bingen).10 (vgl. CHARDALOUPA ET AL. 2011) Eines der aktuellsten Angebote ist der Projekt-




Die Erarbeitungen zum Forschungsstand zeigen, dass den Zielstellungen der drei darge-
stellten Disziplinen jeweils eigene, fachlich bedingte Motivationen zugrunde liegen. Ihre 
fehlende Vernetzung führt zu isolierten Problemfeldern: Es gibt regelmäßig neue Paradig-
men in der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften, die sich allerdings nicht durchsetzen. 
Der Einsatz neuer Medien beschränkt sich im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht oft auf 
Projekte, die spracherwerbs- und prüfungsorientiert sind und sich deshalb auf Medien als 
Mittel beschränken. Damit erfasst die Disziplin nicht die Tragweite medialen Lernens für 
das lebenslange und interkulturelle Lernen und schöpft das Potenzial infolgedessen nicht 
aus. Die Medienpädagogik wiederum fordert gerade diese arbeitsmarktrelevante Medien-
kompetenz, liefert aber keine praktischen Impulse, sondern bleibt in ihrer Umsetzung oft 
selbst in medientechnischen Schulungen hängen. Hierzulande ist Medienpädagogik noch 
sehr bestrebt, den Anspruch der Allgemeingültigkeit und Zeitlosigkeit zu erfüllen und öff-
net sich deshalb (noch) nicht für zeitgemäßere und für die Praxis nützliche Kompetenzka-
taloge (Stichwort: media literacy). 
In allen drei Disziplinen steckt die Forschung zu neuen Medien in der Erwachsenenbildung, 
sei es zu Ausbildungs- oder zu theoretischen Zwecken, empirisch in den Kinderschuhen. 
Dennoch werden, wie gezeigt, theoretische Ansprüche geltend gemacht und im Folgen-
den als Empfehlungen beachtet bezüglich:  
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 der optimalen Ausgestaltung von Lehrerfortbildungen 
 der optimalen Ausgestaltung von Lehr-Lernkonstellationen 
 der Erweiterung des fremdsprachenunterrichtlichen Medienverständnisses hin-
sichtlich medien- und landeskundlicher Inhalte 
 der mediendidaktischen Implikationen aus der Gedächtnispsychologie und der Er-
ziehungswissenschaft; Indikatoren der mediendidaktischen Kompetenz 
 der Kriterien für neue Lehr- und Lernmedienangebote 
 der Qualitätsansprüche an das E-Learning 
E-Learning ist dabei die Bezeichnung für die Lern- und Lehrform mit neuen Medien, die als 
digital, interaktiv und vernetzt charakterisiert werden. Erarbeitete Klassifikationen werden 
hinsichtlich der folgenden Komponenten angewandt: 
 Begriffsdefinitionen 
 Unterrichts- und Lernansätze 
 Kompetenzbeschreibungen 
 Lehr- und Lernkonstellationsmuster 
 Beschreibung von Medien im Unterricht 
Das im Folgenden zu erarbeitende Konzept versteht sich als Verknüpfung der drei hiermit 
vorgestellten Disziplinen. Begründet wird es aus bildungspolitischer, lehr- und lerntheore-
tischer und lernpsychologischer Sicht. Nicht übernommen wird eine auf Lernautonomie 
basierende Begründung des Einsatzes, da autonomes Lernen wenig steuerbar und eine 
solche Zielstellung auf einen bestimmten Lerntyp festgelegt ist. Als möglicher Effekt, wenn 
auch bisher wenig empirisch belegt, wird eine Steigerung der Autonomie bei den Lernen-
den dennoch angenommen und gewünscht.  
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3. Rahmenanalyse und Begründung der zu erstellenden Kurskonzeption 
3.1 Zielgruppenanalyse & Einordnung 
Wie sich an der Situierung der Lehrer(aus- und -weiter-)bildung zeigt, bleiben die Ausbil-
der der Auszubildenden laut Lektüre als Zielgruppe außen vor. Auf die Teilnehmer des hier 
zu entwickelnden Konzepts übertragen sind Lehrkräfte und nicht Lernende des Deutschen 
als Fremdsprache als Zielgruppe anzusehen. Der Einsatz von neuen Medien im Fremdspra-
chenunterricht erfordert oft einen erhöhten Zeitaufwand, abhängig davon, „wie viel Com-
putererfahrung die betreffende Person hat. Grundsätzlich gibt es das Problem, daß [sic!] 
die Doppelqualifikation Sprachlehrerin-Computerexpertin zwar wünschenswert, aber 
(noch) äußerst selten ist.“ (BOECKMANN 2001, S. 1104) Neben einem Qualifikationsziel 
spricht K.-B. BOECKMANN dabei auch heterogene Voraussetzungen an, von denen bei Lehr-
kräften ausgegangen werden kann. 
In der Fachliteratur werden verschiedene Anforderungen an Online-Lehrende gestellt, wo-
bei eine Unterscheidung in Tutoren und Dozenten vorzufinden ist. Vielfach werden Kom-
petenzraster für Tutoren benannt, die vor allem auf E-Mail-Tutorien der Universität Gießen, 
Trier und der Freien Universität Berlin zurückzuführen sind (s. FREUDENBERG-FINDEISEN & 
SCHRÖDER; MEISTER; WALTER; RÖSLER & SCHNEIDER; WÜRFFEL; DOFF & KLIPPEL). 
Angelehnt an die Ausführungen S. DOFFS und F. KLIPPELS wird für dieses Kurskonzept das 
Folgende von Lehrenden vorausgesetzt: 
- „fremdsprachliche Kompetenz 
- fremdsprachendidaktische Erfahrung und Vorbildung 
- technische Ausstattung und Erfahrung“ (2005, S. 143) 
Von Vorteil sind auch eigene Erfahrungen der Lehrenden mit interaktiven Selbstlernmate-
rialien im Internet. Um Weitschweifigkeit zu vermeiden, konzentriert sich das Kurskonzept 
auf eine Aus-/Fortbildung von Lehrkräften in der Erwachsenenbildung, sodass sowohl die 
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3.2 Ergebnisanalyse vergleichbarer Studien und Kurse 
3.2.1 Lektürebericht 
Es gibt eine Reihe von dokumentierten Praxisexperimenten, aus denen hervorgeht, wel-
ches Anforderungsprofil von Online-Lehrenden erforderlich ist. Sie sind, wie bei H. MEISTER, 
in ihrem Fachbereich DaF/DaZ verharrend (MEISTER spricht von fachdidaktischen, medien-
didaktischen, -technischen und sozial-personalen Kompetenzen s. 2011, S. 58; nur wenig 
differenzierter bei RÖSLER & SCHNEIDER, S. 178f.; konkreter aber bei DOFF & KLIPPEL, S. 143ff.) 
oder auf wesentliche Handlungsanweisungen für E-Mail-Verkehr ausgerichtet (s. TAMME; 
TAMME & RÖSLER). Die Herausbildung einer Lehrpersönlichkeit, die Bedeutung und Einsatz 
von Feedback-, Beratungs- und Hilfefunktion versteht, wird bei allen erwartet. Dem wie-
derholten Fehler aus den Zeiten des CALLs soll damit vorgebeugt werden. Es werden dar-
über hinaus „sichere Kenntnisse im Hinblick auf Lernstile, Lernstrategien, Lern- und Ar-
beitstechniken sowie […] einzelne[…] Lernphasen“ (DOFF & KLIPPEL 2005, S. 144) vorausge-
setzt. Häufig verlangt sind auch Diagnosekompetenz, Kontinuität in der Lernbegleitung 
und Aufgabenorientierung (s. BIEBIGHÄUSER ET AL. 2012b). 
In den Praxisreflexionen hervorzuheben sind auch die Ableitungen aus zwei Projekten 
DIETMAR RÖSLERS (JETZT Deutsch lernen des Goethe-Instituts und des Süddeutsche Zeitung 
Verlages an der Universität Gießen und Tandemprojekte im MMORPG11 Second Life). Hier 
wird das narrative Potenzial von digitalen Medien für das interkulturelle Lernen betont. 
(vgl. BIEBIGHÄUSER & MARQUES-SCHÄFER 2011, S. 114–120) 
Neben den Praxisberichten und -reflexionen existieren auch theoretische Auseinanderset-
zungen bezüglich der (neuen) medialen Deutschlehrerausbildung. Diese sind auch offen 
                                                          
11
 Dies ist die Abkürzung von groß angelegten Rollenspielen im Internet (Abkürzung steht in der Regel für 
den Plural: Massively Online Open Role-Playing Games). 
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für die Auseinandersetzung mit den angrenzenden Fachbereichen der Medienpädagogik 
und Bildungspolitik (z.B. BALLWEG, BRÜNNER12). D. WOLFF schließt beispielsweise drei Aspek-
te in den Ausbildungsinhalt „Neue Technologien“ ein: „[e]ine allgemeine, auf Vermittlung 
von Fremdsprachen bezogene Medienkompetenz, eine Medienkompetenz, die sich auf 
das Potenzial der Neuen Technologien bezieht, und schließlich das, was man gemeinhin 
als computer literacy bezeichnet, also die Fähigkeit, das komplexe Medium Computer zu 
handhaben.“ (2001, S. 73) Er hebt an mehreren Stellen hervor, dass damit auch eine medi-
endidaktische Kompetenz verknüpft sei und diese auch erprobt werden sollte. (vgl. ebd.) 
Ähnlich zu den eben benannten Ergebnissen der RÖSLER-Projekte beschreibt S. LUCHTEN-
BERG eine interkulturelle Medienkompetenz, die seinen Ausführungen zufolge künftig nach 
den Anforderungen in Abb. 2 in die Lehrerausbildung integriert werden sollte. 
 
Abbildung 2: Interkulturelle Medienkompetenz in der Lehrerbildung (LUCHTENBERG 2005, S. 606). 
Auch in dieser Tabelle finden sich die Forderungen WOLFFS und jene nach medienkundli-
cher Bildung wieder. Einen Kompetenzkatalog für Lehrende in Bezug auf Medien bietet 
auch I. BRÜNNER in ihrer Monographie „Gehirngerechtes Lernen mit digitalen Medien“. Sie 
nennt zunächst zu integrierende Kompetenzen in den DaF-Unterricht: „Verbesserung der 
Präsentationskompetenz (z.B. mit PowerPoint) […][,] Entwicklung von Methodenkompetenz 
                                                          
12
 Wie Brünner beispielsweise anmerkt, wird von der Bildungspolitik ein „[i]ntegrativer Einsatz […] digitale[r] 
Medien in allen Unterrichtsfächern [gefordert, I.H.] […] zur Verbesserung der fachlichen Leistungen [und, 
I.H.] Vorbereitung auf lebenslanges Lernen“ (BRÜNNER 2009, S. 21).  
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(Arbeitstechniken, die das Zeitmanagement bzw. Projektmanagement schulen) […][und, 
I.H.] Informationskompetenz (Internetrecherche)“ (2009, S. 23). Um dies zu gewährleisten, 
fordert sie ebenfalls eine Veränderung der Lehrerausbildung – anhand der Stärkung der 
Punkte in Abb. 3. Die Kompetenzziele sind weiter gesteckt als jene LUCHTENBERGS; und fas-
sen diese doch gleichzeitig zusammen. Die Punkte werden in der Abbildung bereits ent-
sprechend den Vorstellungen der Verfasserin dieser Arbeit erweitert und ergänzt. 
Bemerkenswert ist die Übereinstimmung praktisch und theoretisch fundierter Studien da-
rin, ein Blended Learning-Modell zu bevorzugen – sei es für den Fremdsprachenunterricht 
selbst oder für die Lehrerbildung (außer den genannten auch WÜRFFEL (2011)). Dieses soll 
aufgabenorientiert mit kooperativen Elementen und angemessener Feedbackarbeit erfol-
gen (s. BIEBIGHÄUSER ET AL. 2012a; LEGUTKE 2003; LIEBSCHER 2003; RÖSLER 2014). 
 
Wissen Fähigkeiten 
E-Learning Konzepte und Lerntheorien Planung & Organisation von E-Learning 
und Blended Learning Angeboten 
Aufbau, Zweck und Nutzbarkeit von Lern-
plattformen 
Bedienung der Lernplattformen 
Medienkompetenzbegriff nach BAACKE Grundlegende Medienkompetenz in allen 
Dimensionen, Vermittlung und Förderung 
von Medienkompetenzdimensionen 
Medienrecht Erstellung und Bewertung digitaler Unter-
richtsmaterialien 
Vermittlung überfachlicher Kompetenzen 
(Methoden-, Lern- und Sozialkompetenzen) 
Projektmanagement 
Neue Verfahren der Evaluation und Doku-
mentation 
Medientechnische Kompetenz 
Neurobiologische und neurophysiologische 
Grundlagen des Lehrens und Lernens 
Implementierung der Wissensbestände 
Abbildung 3: Anforderungen an Lehrkräfte für einen (neue Medien-)integrativen DaF-Unterricht frei nach I. BRÜNNER, S. 
176. 
 
3.2.2 Auswertung eines landeskundlichen Seminares 
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An der Technischen Universität Dresden gibt es seit 2002 ein integratives Seminar „Lan-
deskunde und Neue Medien“, das von Dr. ULRICH ZEUNER, Lehrkraft für besondere Aufga-
ben an der Professur für Deutsch als Fremdsprache, regelmäßig weiterentwickelt wird. In-
halte sind der Landeskundebegriff, kulturelles Lernen mit Deutungsmustern, Lerntheorien 
und das Web 2.0. Begleitend zum Seminar generieren die Studierenden eine persönliche 
Lernumgebung in einem Blog und bekommen obligatorische und fakultative Aufgaben für 
Beiträge – im Rahmen einer kooperativen Aufgabe. Die Kernaufgabe ist die Analyse von 
Deutungsmustern am Beispiel von „1968“, einem Lied von Rainald Grebe. Da jeder Deu-
tungsmustertyp von einer Gruppe erarbeitet wird, ergibt sich in der Gesamtpräsentation 
ein relativ vollständiges Abbild der implizierten Wissensbestände in dem deutschsprachi-
gen Werk. Es liegt eine Lehr-Lernkonstellation nach dem Information Management und 
Tool Use Cluster vor. Wie die Autorin bereits an anderer Stelle herausarbeitete, eignet sich 
das Seminar als Vorlage für eine mediale Lehrerfortbildung: 
„Mit dem Schwerpunkt auf der Landeskunde und der Einführung in eigenständige, digitale 
Lernwege sind hier dennoch viele Aspekte der Befähigung bereits abgedeckt. Begleitend 
zum Seminar werden graduell Medien- und medientechnische Kompetenz erworben. Neue 
Lerntheorien werden vermittelt und reflektiert, die kooperativen Aufgaben sind zielgrup-
penorientiert sowohl für Muttersprachler als auch Fremdsprachenlerner und fördern Pro-
jektmanagementkompetenzen. Es werden neue Verfahren der Evaluation und Dokumenta-
tion angewandt. Die Präsenz- und Onlinephasen sind damit gut aufeinander abgestimmt. 
Insbesondere die Zwischen- und Ergebnispräsentationen der Gruppenarbeiten und das Zu-
sammenfügen der Einzelbeiträge zu einem größeren Ganzen machen eine sinnvolle Ver-
knüpfung deutlich.“ (HERRMANN 2015, S. 10) 
Im Rahmen der Arbeit mit einem Blog werden das Seminar und die Kooperation darin von 
den Studierenden ebenfalls ausgewertet. Dabei wurden die folgenden Fragen gestellt13: 
„Wie charakterisieren Sie ihre Arbeit und ihre eigene Rolle in der Gruppe? Worin besteht 
für Sie persönlich der größte Gewinn in der Arbeit im Seminar? Welche Probleme hatten 
Sie im Seminar? Was möchten Sie kritisieren, würden Sie anders machen?” (Dr. U. ZEUNER 
per E-Mail) Vergleichend stellt die Verfasserin hier die Seminarreflexionen der drei aktu-
ellsten Semester (Sommersemester 2014, Wintersemester 2014/15, Sommersemester 
2015) mit variierenden Teilnehmerzahlen (17, 11 und 13) vor.14 Über die sächsische Online 
                                                          
13
 Fragen zum Inhalt des Seminares werden hier aus Gründen der Zielorientierung nicht aufgeführt. 
14
 Im Anhang findet sich eine Linkliste zu den Blogs der Seminarteilnehmenden. 
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Plattform für Akademisches Lehren und Lernen (OPAL) konnte die Autorin die Blogadres-
sen (Blogs sind öffentlich einsehbar) der Seminarteilnehmer abrufen. Verwertbar für die 
Auswertung sind nur diejenigen Blogs, die kontinuierlich geführt worden sind (d.h. wenigs-
tens einen reflexiven Beitrag enthalten) bzw. die eine Seminarreflexion anhand benannter 
Fragen enthalten. Von den Teilnehmerseiten sind dies jeweils, soweit dies für die Autorin 
online einsehbar ist: 9, 11, 7. Die Abweichungen der Anzahl von Reflexionen im Vergleich 
zur Teilnehmerzahl lassen sich zum Teil mit der Fluktuation Studierender und den unter-
schiedlichen Seminarkonzeptionen (in den Sommersemestern Kooperationen mit Mos-
kauer Studierenden) erklären. 
Ausgewertet werden hier nur Seminarreflexionen in der Anzahl 9, 10, 7, da die Autorin 
ihren eigenen Beitrag zur Reflexion ausschließt. Die Fragen, die sie an das Material (Semi-
narreflexionen) stellt, lauten: Welche Kompetenzbereiche werden reflektiert? Wie wirken sich 
die heterogenen Voraussetzungen bezüglich der Medien auf die Arbeit im Seminar aus? 
Welche Optimierungen werden empfohlen? 
Die folgenden Aspekte kehren in den Seminarreflexionen wieder: 
 Häufigkeit der Vor-














3 4 0 
 Medientechnische 
Kompetenz 
7 7 4 
 Gestaltungskompetenz 
des eigenen Lernpro-
zesses (davon: Nutzung 
neuer Medien | Selbst-
disziplin & Initiative | 
Autonomie in der Grup-
pe) 
11 
(5 | 3 | 4) 
14 
(9 | 3 | 2) 
4 
(3 | 0 | 1) 
 Informationskompetenz 
(info literacy) 
4 7 4 
 Teamkompetenz 7 4 2 
 Kommunikative Kompe-
tenz 
4 1 1 
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 Häufigkeit der Vor-











4 3 2 
 Inhaltserzeugungskom-
petenz (content literacy) 
1 4 1 
 sprachliche Kompetenz 1 1 1 
 Präsentationskompe-
tenz 
0 2 1 
 Zeitmanagement 0 3 0 
 Medienkompetenz 0 2 0 
Abbildung 4: Reflektierte Kompetenzen der Studierenden im Seminar „Landeskunde und Neue Medi-
en“ an der TU Dresden. 
 
Die Autorin gelangt zu dieser Auswahl an Kompetenzbereichen durch Ableitung aus dem 
Datenmaterial. Einige Kompetenzen sind zur besseren Einordnung in ihrer Bezeichnung 
den theoretischen Ausführungen entnommen. Es wird angenommen, dass es bei einer 
erneuten Auswertung des gleichen Materials zu geringfügigen Abweichungen in der In-
terpretation kommen könnte. Gründe hierfür sind die oftmals vagen Formulierungen, die 
schwer zu kodieren sind. Zudem kann es, bei einem gleichen Kompetenzkatalog, der als 
Schablone auf das Material angewendet würde, zu Abweichungen in der Einordnung auf-
grund der Interpretationen kommen. 
Zur Datenanalyse: Bis auf die Gestaltungskompetenz, die anhand von drei untergeordne-
ten Aspekten (siehe Abb. 4) ausgezählt wurde, wurden die Kompetenzen jeweils pro Bei-
trag nur einmal gewertet. Die interkulturelle Kompetenz wurde hier nur als reflektiert ge-
wertet, wenn eine explizite Ausführung dieser im Beitrag auftrat (vgl. „Das gab mir den 
Blick auf ihr kulturelles Verständnis von Deutschland (‚von außen‘) frei. Die Distanz zur 
eigenen Kultur so unmittelbar wahrnehmen zu können, stellt für mich einen großen 
Mehrwert dar.“ (PRÜFER 2014)) Die Einordnung wird zum Teil auch durch Kommentare U. 
ZEUNERS unterstützt. Nicht in die Zählung zur interkulturellen Kompetenz aufgenommen 
wurden bloße inhaltliche Reflexionen, z.B. dass man etwas über die 1968er gelernt habe 
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oder sich des Ausmaßes der Deutungsmuster von 1968 bis dahin nicht bewusst war. Bei 
den übrigen Kompetenzen wurden Kategorien gebildet, unter welche auch nicht-explizite 
Kompetenzbeschreibungen fallen, wie: „Etwas, was [sic!] ich […] als Problem sehe, ist, dass 
ich […] Schwierigkeiten hatte, auszuwählen, was ich als wichtig/erwähnenswert erachte.“ 
(HOFFMANN 2014) (=info literacy) Wie sich an diesem Beispiel zeigen lässt, werden von den 
Studierenden nicht nur erworbene Kompetenzen reflektiert, sondern auch solche, an de-
nen es ihnen oder ihren Kommilitonen mangelte. 
Anhand dieser Daten gelangt die Autorin zu folgenden Ergebnissen: Bemerkenswert ist, 
dass Studierende sehr häufig die Nutzung neuer Medien in ihrem Lernkonzept und die 
erworbene medientechnische Kompetenz ausführen und positiv bewerten. In allen Semes-
tern werden auch die Informationskompetenz, Teamkompetenz und Netzwerkkompetenz 
reflektiert. Häufig als mangelnd markiert werden Kommunikative Kompetenz, Teamkom-
petenz und Informationskompetenz. Dabei werden die letzteren Aspekte eher von auslän-
dischen Studierenden oder von den Muttersprachlern in Bezug auf ihre nichtmutter-
sprachlichen Kommilitonen als fehlend bedauert. Sie haben Schwierigkeiten, die passen-
den Informationen auszuwählen oder brauchen länger, um diese zu rezipieren und zu ver-
stehen. Es fällt ihnen schwer, sich mit anderen Gruppenmitgliedern auszutauschen und sie 
geben die Verantwortung für die Gruppenleitung in vielen Fällen an Muttersprachler ab. 
Dass Studierende ihre eigene Selbstdisziplin und Initiative sowie ihr Zeitmanagement be-
mängeln, tritt hingegen bei deutschen und ausländischen Studierenden ungefähr gleich 
häufig auf. 
Es lässt sich eine Motivation einerseits (positive Bewertung der Nutzung und erworbener 
Kenntnis über neue Medien) und Frustration (Schwierigkeiten mit der Autonomie) ande-
rerseits durch neue Medien bei den Studierenden ausmachen. Heterogene Voraussetzun-
gen sind oft sprachlicher, kultureller, motivationaler und medientechnischer Art. Sprachli-
che und medientechnische Voraussetzungen sind dabei eher als hinderlich markiert, kultu-
relle und motivationale Unterschiede als tendenziell förderlich für die Projektarbeit. Einige 
Gruppen verzeichnen eine hohe Produktivität aufgrund einer Arbeitsteilung, die den un-
terschiedlichen Arbeitsweisen der Gruppenmitglieder entspricht (8). Bei anderen kommt es 
jedoch wegen Vorlieben zu Medien oder Arbeitsweisen, dem Grad an Selbstständigkeit 
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der Einzelnen oder wegen der technischen Ausstattung zu Interessenkonflikten und Barrie-
ren (5). Mehrfach bedauert wird auch der hohe zeitliche Aufwand der eigenen Aufgaben, 
da Studierende ihrem Wunsch, auch andere Beiträge zu rezipieren und zu kommentieren, 
nicht nachkommen konnten. Sie wünschen sich daher, in der Reihenfolge der (Häufigkeit 
der Nennung): 
 stärkere Verpflichtungen zur Kontinuität und zum Netzwerken (7) 
 die Bestimmung eines Team-Leaders für jede Gruppe (5 = als positiv in der Gruppenerfah-
rung oder als mögliche Optimierung markiert) 
 die Vorstellung, Einführung und Übung in weiteren Technologien (3) 
 den 14-tägigen Wechsel von Online- und Präsenzeinheiten (2) 
 nur eine oder eine andere Plattform (2) 
 die gemeinsame Erarbeitung von SMART-Goals (spezifische, messbare, akzeptierte, realisti-
sche und terminierte Ziele) zu Beginn (1) 
 Mitspracherecht zum Seminaraufbau aufgrund verschiedener Lerntypen (1) 
 
Die Analyse spiegelt gewissermaßen die theoretischen Erkenntnisse aus dem Forschungs-
stand. Zum einen hat die Motivation durch die Nutzung neuer Medien einen hohen Stel-
lenwert; zum anderen gibt es eine Überpräsenz der medientechnischen Kompetenz. An 
dieser wird überwiegend deutlich, dass tatsächlich wenige bis keine Vorkenntnis-
se/Erfahrungen mit Kollaborationswerkzeugen vorhanden sind. Gleichzeitig verdeckt die 
vorrangig präsente medientechnische Kompetenz die Sicht für den sprachlich-kulturellen 
Kompetenzerwerb. Ersichtlich wird weiterhin, dass der Grad der Lernerautonomie wie an-
genommen vom Grad der Gewöhnung an selbige und von Lernervorlieben sowie Lerntra-
ditionen und -kultur abhängig ist.15 
Am Ergebnis lässt sich ablesen, dass media content und media grammar literacy erworben 
wird, nicht aber media literacy. Es erfolgen die folgenden wenigen Transferleistungen: 
„Es war lehrreich, dass wir mit verschiedenen online tools gearbeitet haben und geübt ha-
ben. Vor allem für einen zukünftigen Sprachlehrer ist das eine gute Übung.“ (GOMEZ 2014) 
                                                          
15
 Die Reflexion des Mangels an Selbstdisziplin ist Indiz für das Maß an Weiterentwicklung durch selbststän-
dige Reflexion, sofern sie ein neues Handeln implizieren. Von den Qualitätskriterien für das E-Learning sind 
die meisten sichtbar erfüllt; Keine Aussage kann zur Performanzorientierung getroffen werden, da keine 
Informationen zum Bewertungsverfahren der Beiträge vorliegt. 
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„Diese Werkzeuge sind für mich der größte Gewinn, weil ich sie außerhalb des Seminars, al-
so später im [sic!] meinem Studium und meinem Leben verwenden kann.“ (Nguyen Dres-
den (Pseudonym) 2014) 
„Der verantwortungsvolle Umgang mit dem Web 2.0, d.h. der virtuellen Welt, muss ebenso 
gelernt werden, wie die Nutzung dieser Plattform als Lernwerkzeug.“ (LIPPMANN 2015) 
„Während der letzten Seminare haben wir einige Werkzeuge ausprobiert. […] Was mich 
persönlich angeht, habe ich als zukünftige Lehrerin eine nützliche Erfahrung bekommen!“ 
(FESENKO 2015) 
Um die Voraussetzungen für Transferleistungen zu verbessern, können folgende Optimie-
rungen neben den von Studierenden formulierten in Betracht gezogen werden: 
1. „Metareflexion des E-Learning-Angebotes und seiner Struktur sowie des E-
Portfolios für DaF-Unterricht 
2. Einführung des Medienkompetenzbegriffs und Reflexion, warum und wie Medien-
kompetenz bei DaF/DaZ-Lernern gefördert wird“ (HERRMANN 2015, S. 10f.) 




3.2.3 Überlegungen zu einem medienpädagogischen Seminar 
Im Rahmen der Studien zu dieser Arbeit nahm die Autorin im Sommersemester 2015 
ebenfalls an einem medienpädagogischen Seminar an der TU Dresden teil. Das Seminar 
mit dem Titel „Internet und Social Media“ „thematisiert pädagogische und medienpäda-
gogische Aspekte von neuen Medien. Schwerpunkte sind Internetanwendungen wie Wiki 
und [WordPress, I.H.].“ (Seminarbeschreibung) Die Webtechnologien Wiki und WordPress 
würden nach dem Kriterium der Einfachheit und Bedienbarkeit ausgewählt, sagt R. HERR-
MANN, studentische Hilfskraft an der Professur für Medienpädagogik. Er setzt die Plattfor-
men für Studierende auf dem Server auf, schafft damit Raum zum Ausprobieren und 
nimmt die Serverbetreuung ab. R. HERRMANN sagt, es sei wichtig, dass jemand im Zweifels-
fall alle Störungen mit der Plattform und Schwierigkeiten der Studierenden abfangen 
kann. 
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Nach einer knappen Einführung in die Entwicklung des Internets sowie zu Grundlagen des 
Web 2.0 und den benannten Anwendungen erfolgt die Teambildung. Die Teams einigen 
sich auf eine Technologie, mit welcher sie arbeiten wollen. Auf Grundlage der jeweiligen 
Funktionsweise entwickeln sie ein pädagogisches Szenario, für das der Einsatz der Techno-
logie sinnvoll ist. Es folgt ein aufgabengestütztes Einarbeiten in die jeweilige Anwendung. 
Im Folgenden seien die kleinschrittigen Aufgaben aufgeführt: 
 WordPress Wiki 
1.  Finden Sie den Zugriff zu Ihrem WordPress. Finden Sie den Zugriff zu Ihrem Wiki. 
2.  Finden Sie das Administrations-Backend 
von WordPress. 
Bearbeiten Sie die Startseite. 
3.  Legen Sie einen neuen Benutzer an. Legen Sie einen neuen Benutzer an. 
4.  Erstellen Sie eine Startseite und veröffentli-
chen Sie diese. 
Melden Sie sich mit dem neu erstellten Nut-
zer an. 
5.  Suchen Sie nach Webseiten, auf denen Sie 
kostenlose Templates finden. 
Erstellen sie eine neue Seite. 
6.  Installieren Sie ein neues Template. Binden Sie ein Bild (cc-Lizenz) in die Seite ein. 
7.  Erstellen Sie weitere Seiten. Probieren Sie 
dabei unterschiedliche Formatierungen aus. 
Erstellen Sie eine Liste auf der Seite. 
8.  Binden Sie in eine Seite Bilder unter der CC-
Lizenz ein und schreiben Sie notwendige 
Lizenzinformationen an das Ende der Seite. 
Erstellen Sie mindestens 4 Überschriften un-
terschiedlichen Grades. 
9.  Erstellen Sie ein neues Menü, in das Sie die 
eben erstellten Seiten einbinden. Binden Sie 
das Menü in der Website ein. Experimentie-
ren Sie mit unterschiedlichen Hierarchie-
ebenen. 
Verweisen Sie von der Startseite auf die neu 
erstellte Seite. 
10.  Erstellen Sie mehrere[…] Beiträge in unter-
schiedlichen Formatvorlagen. Was unter-
scheidet Seiten von Beiträgen? (Google) 
Legen Sie eine weitere neue Seite an. 
11.  Erstellen Sie neue Kategorien und weisen 
Sie diesen einzelne Beiträge zu. 
Löschen Sie die neu erstellte Seite. 
12.  Binden Sie Ihre Kategorien in das Menü ein. Installieren Sie das Plugin „color plugin“[.] 
13.  Nennen Sie Ihre Webseite um/ ändern Sie 
den Titel. 
Verwenden Sie das eben installierte Plugin in 
eine[m] bereits erstellten Artikel. 
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 WordPress Wiki 
14.   Installieren Sie das Plugin „Video Share 
Plugin“[.] 
15.  Binden Sie auf einer bereits vorhandenen 
Seite ein YouTube-Video ein. 
16.  Legen Sie eine neue Seite in einem neuen 
Namensraum an[.] 
17.  Erstellen Sie 2 Beiträge in einem neuen Na-
mensraum. 
18.  Erstellen Sie 2 neue Benutzer, die nur Seiten 
im eben erstellten Namensraum bearbeiten 
dürfen. 
19.  Erstellen Sie eine Seite, die nur von Adminis-
tratoren gelesen werden kann. 
20.  Führen Sie ein Update aus. 
Abbildung 5: Aufgaben zur Erkundung und Exploration der Webtechnologie im Seminar "Internet und Social Media", von 
R. HERRMANN (B.A.). 
 
Durch die Kleinschrittigkeit sind Teilnehmende zunächst aufgefangen in der Komplexität 
der Anlage einer eigenen Seite, gleichzeitig können sie so schneller Einzelerfolge verzeich-
nen oder ihre konkreten Schwierigkeiten erkennen. 
Schließlich wird das Szenario in der Anwendung umgesetzt (als Werkzeug; z.B. WordPress 
als Content Management System) und aus Nutzerperspektive (Zielgruppe im Szenario; z.B. 
WordPress als MashUp, s. HOFER (2012)) getestet und bewertet. Der Arbeitsauftrag hierfür 
lautet konkret: „Passen Sie im Team anhand Ihres Szenarios eine Webtechnologie an ihre 
Bedürfnisse an und füllen Sie sie mit so viel Inhalt, dass Sie einen realistischen Einsatz prä-
sentieren können.“ (Unterlagen zum Seminar) Eine Zwischenpräsentation ermöglicht Ein-
blicke in die Arbeit der anderen Teams und gegenseitige Rückmeldungen. In der Ab-
schlusspräsentation werden die Ergebnisse (Szenario, Vorgehen bei der Anpassung der 
Webtechnologie und ihre pädagogische Bewertung) vorgestellt und im Nachgang schrift-
lich festgehalten. In einem schriftlichen Fazit wird gefordert, die Kritik aus den Präsentatio-
nen aufzugreifen und zu kommentieren. 
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Die Seminarkonzeption ist nach den Dimensionen der Medienkompetenz BAACKES ange-
legt. Es finden sich die informative (Was ist WordPress? Was kann man damit machen? 
usw.) und instrumentell-qualifikatorische Medienkunde (Einarbeitung in die Handhabung) 
wieder. Bei der Anpassung an ein Szenario und der Testung aus Nutzerperspektive werden 
Medienhandlung und, in Ansätzen, -gestaltung vollzogen. Bei der pädagogischen Bewer-
tung kann von Medienkritik gesprochen werden. Als positive Aspekte des Konzeptes kön-
nen die Kleinschrittigkeit im Einstieg und die Anlage um ein pädagogisches Szenario gel-
ten, wodurch Studierende komplexe Lernleistungen erbringen. Sie konstruieren eine pas-
sende Situierung für den Einsatz der Technologie, müssen Informationen auswählen, bear-
beiten und produzieren. Dabei arbeiten sie sich in die Handhabung der Technologie ein 
und reflektieren diese. 
Die Arbeitsergebnisse im Seminar weisen Differenzen bezüglich des Umfanges und der 
Eignung für den tatsächlichen pädagogischen Einsatz auf.16 Dies lässt sich einerseits mit 
der autonomen Wahl des Szenarios, den unterschiedlichen medialen Vorkenntnissen und 
dem jeweiligen Grad der Gewöhnung an eine autonome Arbeitsweise erklären. Der 
Schwerpunkt des Seminares liegt auf der Entwicklung der Medienkompetenz und Förde-
rung des Transfers auf eine pädagogische Umgebung. Dieser Schwerpunkt ist medien-
technisch prozessorientiert und gibt keine Gelegenheit zu einer fundierten Auseinander-
setzung mit der Nutzung und dem Einsatz neuer Medien, dem E-Learning und Unter-
richtskonzeptionen. Infolgedessen kommt es zu „Anfängerfehlern“ in der Konzeption, aber 
auch in Sachen Kommunikation, Zeitmanagement und Projektmanagement. 
 
3.2.4 Überlegungen zu einer Online-Lehrerfortbildung des Goethe-Instituts 
Bei der kostenpflichtigen Online-Fortbildungseinheit des Goethe-Instituts „Unterrichtspla-
nung mit digitalen Medien“ handelt es sich im Gegensatz zum illustrierten Seminar „Lan-
deskunde und neue Medien“ um eine reine Lehrerfortbildung. D.h. hier gibt es inhaltlich 
                                                          
16
 Alle Ergebnisse können von mptest.ew.tu-dresden.de über Links abgerufen werden. 
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keine landeskundliche oder sprachliche Zielstellung, sondern der Kurs enthält ausschließ-
lich pädagogischen Inhalt. 
Der Kurs beginnt mit einer Einstiegs- und Kennenlernphase für die Teilnehmer (eine Wo-
che), die auch eine Einführung in Orte und Technik des Kurses sowie die Formulierung von 
Erwartungen beinhaltet. In drei Modulen werden Lehrkräfte zum Einsatz digitaler Medien 
in ihrem Unterricht befähigt. Das erste Modul, „Mein Unterrichtsalltag“, enthält Informati-
onen zu „Lernen und Lernkultur im 21. Jahrhundert“. Lehrkräfte werden hier angehalten, 
„sich mit den Medien im Alltag und im Unterricht allgemein auseinander[zusetzen]“ (Goe-
the-Institut). Die Modulaufgaben beinhalten u.a. die Reflexion der eigenen Arbeitsweisen 
und des Arbeitsumfeldes (Institution, Unterrichtsprinzipien, bereits bekannte Medien; Zeit-
raum: vier Wochen). 
Das umfangreichste Kursmodul ist das zweite (zwölf Wochen, „Meine Unterrichtsgestal-
tung“). Hier lernen die Lehrkräfte „aktivierende Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien 
kennen und entwerfen neue, medienunterstütze [sic!] Lehr- und Lernszenarien für [i]hren 
Unterricht, die [s]ie anschließend ausprobieren und gemeinsam evaluieren.“ (ebd.) Die 
Aufgabenschwerpunkte sind digitale Einstiegsphasen, Landeskunde, Grammatik, Wort-
schatz, Interaktion, Lernberatung und informelles Lernen. Ein drittes Modul „Mein Unter-
richtsalltag“ (keine Zeitangabe in der Kursübersicht) leitet zur Reflexion an. Lehrkräfte er-
halten den Auftrag, ein Plädoyer für einen hybriden Unterricht zu halten.  
Der tatsächliche Kursinhalt ist durchaus kleinschrittiger, wie in der Kursübersicht am Un-
terpunkt „Interaktion“ nachvollzogen werden kann (vgl. ebd.). An selbigem bemessen, ent-
spricht der Kurs den Empfehlungen KRUMMS & LEGUTKES und ist eine Mischung aus aka-
demischem und forschend-reflexivem Ansatz. An der Fortbildungsgestaltung zu betonen 
ist die Kategorisierung des Medieneinsatzes nach fremdsprachenunterrichtlichen Themen 
(Landeskunde, Grammatik, Wortschatz), welche neben die Rahmenorganisation und -
konzeption (Einstiege, Lernberatung, informelles Lernen) treten. Impliziert man die Anfor-
derungen an Lehrkräfte bezüglich ihres Wissens und Könnens nach I. BRÜNNER, sind hier 
nicht eindeutig enthalten: Medienrechtliche Grundlagen, Neue Verfahren der Evaluation & 
Leistungsermittlung sowie Kenntnis über die Bewandtnis der Medienkompetenz.  
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3.3 Standards, Kriterien und zu beantwortende Fragen zu Kurs & Medien 
Aufgrund der bisherigen Ausführungen fasst die Autorin die Anforderungen an die zu er-
stellende Konzeption zusammen. 
Aus den theoretischen Vorüberlegungen entnommen wird: 
 
Es wird ein lehrbegleitender Kurs (prakti-
kumsbegleitend oder fortbildend) im 
Teacher Development Design angestrebt. 
Dabei soll die Reflexion des eigenen 
Lern- und Lehrverhaltens sowie der Un-
terrichtsgestaltung und Vorerfahrung 
persönlichkeitsbildend integriert werden. 
Grundkonzept ist eine Mischung aus 
akademischem und forschend-reflexivem 
Ansatz. 
Eine Vernetzung unter den Kursteilneh-
mern soll gefördert und den Qualitätskri-
terien für das E-Learning sowie für 
Selbstlernmaterialien Folge geleistet 
werden.
 
Die Integration von neuen Medien in den 
Unterricht ist ein sekundäres Ziel: Primär 
ist die Analyse und Reflexion der Eignung 
neuer Medien als Lösung für typische 
Problemstellungen des DaF-Unterrichts. 
Die Ausbildung soll explizit nicht nur Be-
züge zu den klassischen Lernbereichen 
(Hör-, Leseverstehen, Sprachproduktion), 
sondern auch zu landeskundlichen und 








Aus der Analyse der vergleichbaren Studien und Kurse ergibt sich: 
 
Ausgebildet werden sollen bei Lehrkräf-
ten Diagnose- und Lernberatungskompe-
tenzen sowie Aufgabenorientierung. Ein 
internationaler Austausch von Lehrkräf-
ten wird als förderlich erachtet. 
Die in allen Beispielen wiederzufindende 
Kleinschrittigkeit (z.B. durch Aufgaben-
stellungen, Zwischen- und Abschlussprä-
sentationen) soll übernommen werden. 
Stärker als in den analysierten Kursen 
sollen die Transferleistungen unterstützt 
werden. Zudem, da die Lernsituation 
noch vielfach eine ungewohnte ist, 
braucht es im Kurs eine (noch) stärker 
instruierende Betreuung hinsichtlich der 
Deadlines und der Aufgabenstellungen. 
Schließlich kann auch mit einer Qualifika-
tion in Projekt-, Zeitmanagement und 
Kommunikation ein Beitrag zur Selbst-
ständigkeit im Kurs geleistet werden. 
 
Eine allgemeine und sprachbezogene 
Medienkompetenz im Zusammenspiel 
mit mediendidaktischen Kompetenzen 
und der web und media literacy werden 
auf der Metaebene angestrebt. 
KURS MEDIEN 
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Dafür sollen das Blended Learning Kon-
zept und das E-Portfolio selbst themati-
siert und von Lehrkräften erprobt wer-
den. Auf eine Einführung in das Medien-




Die einheitliche Forderung der theoretischen und praktischen Berichte zum Blended 
Learning soll erfüllt werden.  
Die folgenden Fragen sind noch zu beantworten: 
 
Welchen Aufbau (Gewichtung, Reihenfol-
ge der Inhalte, Position in Präsenz- oder 
E-Lehre) soll der Kurs haben? 
Welche didaktischen Konzepte finden 
Berücksichtigung? 
Wie sollen Transferleistungen gefördert 
werden? 
Wie sollen Technologien im Kurs katego-
risiert werden (in Anlehnung an die Or-
ganisation des Goethe-Kurses)?
Welche Medienauswahl wird anhand 
welcher Kriterien getroffen? 
Wie wird der Lernerfolg gemessen? 
Wie wird die Qualität des Kurses gesi-
chert? 
Wie erfolgen Rückmeldungen zu den von 
den Teilnehmern erstellten Medien?
 
Der Kurs soll zur Sozialisations- und Nutzungsforschung neuer Medien im Erwachsenen-
bereich beitragen. Dies kann beispielsweise durch Auswertung mithilfe von Seminarrefle-
xionen oder durch einen Fragebogen geschehen.  
KURS MEDIEN 
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4. Konzeption eines medienpädagogischen Kurses für Deutschlehrkräfte 
„Die Facetten von Medienkompetenz in den Sprachunterricht zu integrieren ist eine der 
schwierigen aber gleichzeitig auch spannendsten Herausforderungen moderner Fremdspra-
chenvermittlung.“ (KASRAEIAN-MOGHADDAM 2009, S. 371) 
 
4.1 Kursziel: Kompetenzen der Teilnehmer 
4.1.1 Auf inhaltlicher Ebene 
Es ist notwendig, Kursteilnehmende für den Bedarf der Unterrichtsweiterentwicklung mit 
neuen Medien zu sensibilisieren, aber auch für mögliche Fehlerquellen und Nachteile. In 
einer Fortbildung des Hueber Verlages für Kursleitende des Deutschen als Zweitsprache 
wird beispielsweise eine knappe Übersicht hierfür bereitgestellt (s. NOHR & PIEDMONT 2009, 
S. 129), die von Lehrkräften nach der Bewandtnis für sie geordnet werden soll. Zur Bewer-
tung neuer Medien zählen auch Kriterien ihres Einsatzes: Wann und mit welchen Lernern 
ist welches Medium sinnvoll? Lehrende sollten Gefahren des Einsatzes und Möglichkeiten 
des Umgehens dieser kennen. Zu den Komponenten, die bei einer Online-Lernumgebung 
zu beachten sind, gehört nicht nur die Web-Netiquette (z.B. Exkurs in der bereits genann-
ten Fortbildung, S. 134), sondern auch grundlegende Kenntnisse bezüglich des Daten-
schutzgesetzes, Urheber-, Internet- und Medienrechts.17 Schließlich sind neue Bewertungs- 
und Evaluationsformen von Bedeutung beim Einsatz neuer Medien in den Fremdspra-
chenunterricht. Lehrkräfte sollten über diese in Kenntnis gesetzt und angeleitet werden, 
diese für ein konkretes Szenario selbst zu konzipieren. Typische Leistungsermittlungsfor-
men sind das E-Portfolio (~Lerntagebuch), Online-Examen (~Klausur), die Projektprüfung 
und in diesem Zusammenhang häufig die Prozess- statt Produktorientierung. 
 
  
                                                          
17
 Siehe zu medienrechtlichen Grundlagen die Einführung der Autorin auf https://mptest.ew.tu-
dresden.de/medida15/erstereihe/rechtliche-grundlagen/ [20.09.2015]. 
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4.1.2 Auf Ebene der Technologien 
Zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit sind die folgenden neuen Medien aktuell und 
auch explizit für den Deutsch als Fremdspracheunterricht im Diskurs: Lernplattformen und 
neustens „MOOCs“18, Blogs (z.B. WordPress) und Microblogs (z.B. Twitter), Podcasts (Audio 
oder Video) und Serious Games19. Lehrkräfte sollten Einblick in den akademischen und 
empirischen Forschungsstand zu diesen Medien im DaF-Unterricht gewinnen und in ihre 
Besonderheiten und Handhabung eingeführt werden. Schließlich sollten sie in der Lage 
sein, die Technologien für ein konkretes Szenario zu gebrauchen und zu bewerten. 
 
4.1.3 Auf Ebene didaktischer Konzepte 
Diese Kompetenzebene ist in zwei Kategorien untergliedert.  
1. Einerseits sollen Lehrkräfte didaktische Konzepte kennen, die auf die eben benann-
ten Medien bezogen sind. Dazu gehören u.a. das WebQuest, der Learners-as-
Designers-Ansatz und Gamification20. Sie sind in ihren Vor- und Nachteilen zu be-
werten und anzuwenden. 
2. Andererseits sollten sie mit lehr- und lernbezogenen Konzepten vertraut gemacht 
werden. Dies beinhaltet Lerntheorien, die neue Lehrerrolle und Aspekte der Lern-
beratung sowie neue (medienintegrative) Unterrichtskonzepte wie das E-Learning 
und das Blended Learning. 
Die Kenntnis der didaktischen Konzepte soll durch Erprobung für eine konkrete Unter-
richtssituation zur Lehrkompetenz vertieft werden. 
  
                                                          
18
 Dies ist die Abkürzung für „Massive Open Online Courses“. Beispiele dafür sind auf den Seiten von iversi-
ty.org zu finden. 
19
 Z.B. „Ein rätselhafter Auftrag“, ein Deutschlernspiel des Goethe Instituts. Hierzu sind Erläuterungen der 
Autorin auf https://inesherrmann.WordPress.com/2014/05/18/deutsch-lernen-ein-handyspiel/#more-262 
[20.09.2015] zu finden. 
20
 Alle sind an entsprechender Stelle erläutert. Es sei bei der Fortbildung auf Aktualität der Konzepte zu 
achten. D.h. dass neue didaktische Konzepte hier ergänzt oder überholte Konzepte ersetzt werden sollten. 
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4.1.4 Auf Ebene der Medienkompetenz 
Das Wissen um die Medienkompetenzdimensionen und anwendbaren Kataloge der litera-
cies für den Fremdsprachenunterricht soll um den Kompetenzerwerb selbst ergänzt wer-
den, indem sich die Lehrkräfte in die Auswahl neuer Technologien einarbeiten, selbst eine 
Einheit für den Unterricht erstellen und diese pädagogisch evaluieren. Dabei ist es wichtig, 
die Relevanz der Medienkompetenz für den Fremdsprachenunterricht zu kennen. Die In-
tegrationsmöglichkeiten der neuen Technologien sind ebenso zu vermitteln wie ihre eige-
ne Thematisierung als landeskundlicher Inhalt. 
 
4.1.5 Zusammenfassende Lernzielformulierung 
Richtlernziel sind Kenntnisse und Fähigkeiten aus dem Bereich der Medienpädagogik (all-
gemeines Lernziel) für den Einsatz neuer Medien im Deutsch-als-Fremdspracheunterricht 
(fachliches Lernziel). 
Groblernziele: Teilnehmende kennen geeignete Technologien und ihre Kriterien für den 
Deutsch-als-Fremdspracheunterricht. Sie sind in der Lage, diese zu gestalten und für sich 
nutzbar zu machen. Sie kennen die Dimensionen der Medienkompetenz und binden sie 
auch in ihrem Unterricht als Zielkomponente ein. Sie kennen neue Unterrichtskonzepte wie 
das Blended und E-Learning und können ihre Besonderheiten auf Lehr- und Lernsituatio-
nen mit neuen Medien anwenden. Teilnehmende kennen neue Verfahren der Evaluation 
und wenden diese in ihrem eigenen Unterricht (sinnvoll) an. 
Feinlernziele: Teilnehmende analysieren und reflektieren ihren eigenen Mediengebrauch 
und das gegenwärtige Angebot. Sie evaluieren die Vor- und Nachteile einzelner neuer 
Medien für den Deutsch als Fremdspracheunterricht. Sie kennen Strategien zur Aneignung 
neuer Technologien und wenden diese an ausgewählten Medien an. Sie werden sensibili-
siert für die Sprache jeweiliger Medien und können diese sinnvoll und zielorientiert für 
eine Unterrichtssituation anpassen. Dabei sind sie in Kenntnis der rechtlichen Rahmenbe-
dingungen und beachten diese. Sie verstehen es, Medien selbst im Sprachunterricht, als 
ein landeskundliches, aber auch lebensweltliches Thema, zu reflektieren. Sie verinnerlichen 
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im Zusammenhang mit neuen Medien neue Verfahren und Perspektiven der Evaluation 
und Leistungsermittlung und erstellen geeignete Prüfungssituationen. Sie verstehen die 
veränderte Lehrerrolle in Szenarien mit neuen Technologien und üben sich in den neuen 
Anforderungen. Neue Unterrichtsansätze wie das E-Learning und Blended Learning und 
deren Qualitätsmanagement sind ihnen vertraut. Sie erproben und evaluieren diese. 
Lernzieldimensionierung: 
Kognitiv 
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4.2 Kursform: Blended Learning 
„Nichtsdestotrotz habe ich auch erkannt, dass das Arbeiten mit neuen Medien die Gruppenarbeit 
zwar teilweise erleichtert (z.B. wenn es zum Zusammentragen der einzelnen Ergebnisse kommt), 
dass es aber auch nicht komplett ohne die reale Begegnung funktioniert.“ (ADLER 2015) 
 
4.2.1 Struktur & Didaktik 
Beim Blended Learning werden Elemente gemischt (engl. ‚blend‘), um die jeweiligen Vor-
teile für das Bildungsangebot zu nutzen und die Nachteile zu verringern. Zu solchen Ele-
menten können gehören: Präsenz- und E-Lehre, klassische Phasenbildung, unterschiedli-
che Sozialformen, Steuerungsinstanzen und Methoden. Die Eignung ist abhängig von 
Konzept und Planung. Dafür gibt es ein Phasenmodell bei ARNOLD (2011), S. 127. 
Die Voruntersuchungen für die erste Phase, das Konzept, sind in dieser Arbeit bereits ab-
geschlossen. Das Leitbild für den Kurs und die Zielkompetenzen wurden abgesteckt. Bei 
den Arbeitsaufgaben ist die didaktische Struktur (zweite Phase) zu bedenken. Hier werden 
passende Lern-, Lehr- und Sozialformen, die Informationsbasis (Vermittlung oder Selbst-
studium) und eine Grobübersicht über den Gesamtablauf erstellt. Dabei werden in Bezug 
auf die Lehre folgende Fragen relevant: In welcher Reihenfolge werden Inhalte angebracht? 
Gibt es eine Taktung? Wie sind Präsenz- und Onlinephasen aufeinander abgestimmt? Wel-
che Betreuung erfolgt und wie werden Prüfungen gehandhabt? Von diesen Fragen wird die 
formale Struktur (dritte Planungsphase) abgeleitet. Sie beinhaltet die Planung einzelner 
Lerneinheiten, die Organisation der Mediathek und Arbeitsergebnisse sowie die Nutzung, 
Kommunikation und Prüfung im Lernraum. Die letzte Planungsphase heißt bei P. ARNOLD 
et al. „Operationale Struktur“. Hier soll ein „Drehbuch“ erstellt werden, das Hilfe- und Bera-
tungsfunktionen zum Lernen enthält. Abschließend geplant wird die Durchführung, die u.a. 
Zeitmanagement und Rahmenbedingungen für Lehrende und Lernende absteckt. (vgl. 
ebd., S. 127) 
Die E-Learning-Komponenten im Blended Learning erfüllen unterschiedliche Rollen in den 
Lernszenarien. Die drei wesentlichen Verständnisse von E-Learning sind die Bereitstellung 
von Informationen, die Interaktion zwischen Nutzer und System und die Kollaboration 
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unter den Lernenden. Damit verbunden sind unterschiedliche Anforderungen an Lerner, 
Aufgaben der Entwickler und der Betreuer. Während beim ersteren E-Learning-Verständnis 
kein Betreuer notwendig ist, ist er beim zweiten Lernberater oder Teletutor und beim drit-
ten Initiator und Begleiter von Gruppenprozessen. (vgl. ebd., S. 100) 
Gemäß der Planungs-Phasierung gelangt die Autorin zu folgender Konzeption: 
Konzept Didaktische 
Struktur 
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Informationsba-



































Teilen der Ergebnisse 
Qualitätsmanage-
ment: siehe entspre-
chendes Kapitel (S. 
62) 
Abbildung 6: Konzeption des Kurses nach den Planungsphasen von ARNOLD et al., S. 127. 
 
                                                          
21
 Als feste Taktung wird die regelmäßige Freischaltung von Lernmaterialien bezeichnet, beim Ping-Pong 
wird der „Zugriff auf neue Inhalte und Materialien nach dem Lösen einer Aufgabe (individuell oder grup-
penbezogen)“ (ARNOLD 2011, S. 213) ermöglicht. Dies trifft z.B. bei der Peer Evaluation zu. 
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Infolge der Planung werden die drei voneinander unterschiedenen E-Learning-
Verständnisse in der Online-Lehre umgesetzt. Einerseits werden Informationen und Selbst-
studienmaterial zur Verfügung gestellt. Dieses enthält auch interaktive Elemente, die sich 
nur auf eine Interaktion zwischen Teilnehmer und System beschränken. Andererseits wer-
den kooperative Aufgaben integriert, die somit auf eine Kollaboration zwischen den Ler-
nern abzielen. In der zweiten Planungsphase wird bereits eine Grobübersicht über einzelne 
Lerneinheiten gefordert, die hiermit gegeben sei: 
Analyse, Reflexion, Evaluation   
Individuelle Lernzielformulierung, Lehr- und Lernvereinbarung zum Kurs  
Einführung in Lehr- und Lernmethoden, -materialien, -orte des Kurses  
Unterrichtsgestaltungskomponenten  
 Einstiege       
 Landeskunde/Medienkunde     
 Sprachrezeption (Recherche)     
 Sprachproduktion (Mediengestaltung)     
 Interaktion (Kollaboration)     
Unterrichtsplanungskomponenten  
 Integrativer Unterricht (Blended Learning)   
 Lernberatung       
 Neue Leistungsermittlungs- und Evaluationsverfahren  
Kollaborative Umsetzung eines Szenarios (z.B. interkulturelles   
Blended-Learning-Szenario mit Podcast in einem Blog)    
 
Präsentation: Analyse, Reflexion, Evaluation   
Zu diesem inhaltlichen Aufbau soll idealtypischer Weise das Betreuungsmodell in Abb. 7 
greifen. Die Fortbildung ist für einen lehrbegleitenden Zeitraum von ein bis zwei Jahren 
konzipiert und ist damit mit den meisten komplexeren Weiterbildungen (z.B. Spielleiter, 
Filmlehrer usw.) konform.  
  
Konzeption eines medienpädagogischen Kurses für Deutschlehrkräfte 
59 
 
4.2.2 Lehr- und Lernvereinbarungen 
Die Ausbilder/Betreuer des hier konzipierten Kurses sollten über die folgenden Kenntnisse 
und Kompetenzen verfügen: „Kenntnisse über den Ablauf und die Kompetenzen zur Ge-
staltung von Lernprozessen, Kompetenzen zur Organisation und (zeitlichen) Strukturie-
rung virtueller Kurse, Kompetenzen zur Gestaltung und Strukturierung digitaler Lernmate-
rialien sowie technische Grundlagenkenntnisse.“ (ebd., S. 101) Im Kurskonzept gibt es eine 
Präsenz- und eine Online-Betreuung, die gut aufeinander abgestimmt sein sollte. Im Fol-






Die Betonung dieses Konzepts liegt ausdrücklich auf der Lehrbegleitung. Deshalb soll auch 
die Beratungskomponente hier in einer individuellen Coach-Betreuung realisiert sein. Ein 
Coach gibt dem Teilnehmer persönlichkeitsbildende Impulse und hilft, sich über eigene 
Weiterentwicklungen, Ziele, Vorstellungen bewusst zu werden sowie die Realisierungs-
chancen wahrzunehmen, die am besten zum eigenen Lehrprofil passen. Er ist auch zu ver-
einbarten Pflichtterminen und auf Wunsch des Teilnehmenden in seinen Lehrveranstaltun-
gen anwesend, um diese mit ihm auszuwerten. Mit dem Lehrer (Fortbildungskursleiter) 
gemeinsam hat der Coach die forschend-reflexive Unterstützung des Lerners zur Aufgabe. 
In Präsenzveranstaltungen werden unter Anleitung/Moderation der Lehrkraft Fallbeispiele 
in der Gruppe analysiert und ausgewertet. Sie dienen auch dazu, sich in neue Technolo-
gien unter Anleitung und Hilfestellung einzuarbeiten sowie in regelmäßigen Zeitabständen 
einander Zwischenergebnisse zu präsentieren. Hierfür braucht es eine funktionierende 
Kommunikationskultur zwischen Lernenden und Betreuern (auch jeweils unter denselben). 
Die Rolle des Tutors ist eine technische und instruktive. Er organisiert Selbstlernmaterialien 
Lehr- und Lernvereinbarung 
Individuelles Kurslernziel Allgemeines Kurslernziel 
Coach Tutor Lehrer 
Abbildung 7: Betreuungsmodell im erstellten Kurskonzept. 
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(z.B. neue didaktische Beispiele, Medienrecht und -kompetenz), erteilt regelmäßige Mate-
rial- und Beitragserstellungsaufträge, deren Ergebnisse er zeitlich kontrolliert und archi-
visch verwaltet. Tauchen bei den Lernern im Selbststudium technische Hindernisse auf, 
werden sie vom Tutor beraten. Brauchen sie im Selbststudium inhaltliche Hilfe, wenden sie 
sich an den Lehrer. Haben sie Schwierigkeiten in der Umsetzung und Reflexion, ist der 
Coach ihre Kontaktperson. Feedback sollte von allen Betreuern kontinuierlich erfolgen. 
Jeder Betreuer sollte in der Lage sein, die Rolle der jeweils anderen Betreuer einzunehmen, 
da es zu Kontaktvorlieben kommen kann und die Weiterentwicklung des Lerners im Vor-
dergrund steht. Im Sinne der Professionalität ist eine personelle Trennung der Rollen aber 
geboten. 
Angelehnt an die Forderung von R. HERRMANN zur technischen Betreuung gibt es auch in 
der Mehrheit der Praxisberichte eine klare Aufgabenteilung zwischen Tutor und Lehren-
dem. P. KLIMSA stellt ein Modell der Nutzung neuer Medien in der Weiterbildung aus di-
daktischer Sicht in Form einer Pyramide dar (Abb. 8) (s. 1993, S. 201). 
 
Abbildung 8: Nutzungspyramide neuer Medien in der Weiterbildung aus: KLIMSA 1993, S. 201. 
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In dieser Darstellungsform sind Medienkonsum und -produktion als zwei Seiten von Neu-
en Medien dargestellt. Hardware- und Softwareaspekte, Wirtschaftliche und soziokulturel-
le Faktoren stehen sich gegenüber. Eine Möglichkeit der Abgrenzung von Lehrer- und 
Tutorenverantwortlichkeit ist die anhand der Pyramidenseiten. So ist es keine Neuheit des 
hier erstellten Konzepts, dass der Tutor die Betreuung für die Produktion und Organisati-
onsfaktoren der Onlinelehre übernimmt sowie sämtliche technische Anfragen bearbeitet. 
Die Lehrkraft ist für Inhalte, Lernfaktoren und Transferleistungen der Benutzer zuständig. 
Über die Aufgaben und Formen der Betreuung durch beide sollte es eine Vereinbarung – 
auch mit den Lernenden – geben. Die Lehr-Lernkonstellation ist im Kurskonzept die des 
Tool Use und des Information Management Clusters. Sofern – wie für die Idealsituation 
angenommen – eine Zusammenarbeit mit Lehrkräften mehrerer Länder stattfindet, ist 
auch ein Outside Communication Cluster Bestandteil. 
Für Lernende ist Transparenz des Ablaufs, der Zielorientierung und Leistungsbemessungs-
kriterien wichtig. Zur Unterstützung dessen eignen sich 1. Ziel- und Lernvereinbarungen, 
wie eben schon spezifiziert, 2. Protokolle der jeweiligen Präsenzsitzungen, 3. Kriterienkata-
loge für jeweilige Arbeitsaufträge, sofern diese kompetenzorientiert sind und 4. Zugang zu 
Selbststudienmaterial. 
 
4.2.3 Überprüfung des Lernerfolges 
Computerunterstützte und webbasierte Prüf- und Testformen werden unter der Bezeich-
nung des E-Assessments subsumiert. Hierzu gehören im Wesentlichen die elektronische 
Klausur, die Präsentation, die elektronisch abgegebene Arbeit, ein Weblog, gemeinsame 
Wikis, WebQuests, E-Portfolios und das Peer-Assessment. 
Im vorgestellten Kurskonzept finden die Prüfungsformen des E-Portfolios, Peer-
Assessments und kleinere Testformen (Quiz) Anwendung. Obwohl das WebQuest Be-
standteil der Lerninhalte ist, ist es keine Prüfform im Leistungsermittlungssinn. Durch die 
lehrbegleitende Charakteristik des Kurses ist er stark handlungsorientiert und wird eher 
kompetenzorientiert bewertet. 
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Das E-Portfolio beinhaltet alle im Kurs erbrachten Leistungen, d.h. Analyse und Reflexion, 
Arbeitsergebnisse, Evaluationen für andere Lehrkräfte, Auseinandersetzungen mit dem 
Selbststudienmaterial, Selbst- und Seminarreflexionen. Es kann damit umfangreich die 
Arbeit des Teilnehmenden und seine Entwicklung im Kurs abbilden. 
 
4.2.4 Qualitätsmanagement 
Evaluationsgegenstände können unterschiedlich sein. Es lassen sich der Kurs, die Entwick-
lung, Durchführung, das Ergebnis und die Wirkung evaluieren. Bestandteil kann auch die 
Programm-/Technologieevaluation und die Evaluation des Kurses auf Institutionsebene 
(Makroevaluation) sein. Auch die Evaluation selbst lässt sich evaluieren. (vgl. ARNOLD 2011, 
S. 310f.) Es gibt keine einheitlichen Konzepte, aber acht Gütekriterien: Nützlichkeit, Durch-
führbarkeit, Fairness, Genauigkeit, Objektivität, Verlässlichkeit, Veränderbarkeit und Ver-
fügbarkeit (vgl. ebd., S. 320ff.). Evaluation kann anhand von Hypothesen, einer Befragung, 
Beobachtung, anhand von Protokollen usw. geschehen. Die Methode sollte nach Schwer-
punkt und Gegenstand ausgewählt werden. 
Für diesen Kurs sollen Forschung & Evaluation mittels eines Fragebogens integriert wer-
den. Dieser sammelt Daten zu den Teilnehmenden, ihren Vorerfahrungen und ihrem Kom-
petenzerwerb. Daneben tragen die jeweiligen Reflexionen der Teilnehmer in ihrem Portfo-
lio zur Evaluation bei. Die Daten sollten regelmäßig analysiert und zusammengefasst wer-
den, ähnlich wie in den Untersuchungen zum Seminar „Landeskunde und Neue Medien“. 
 
 
4.3 Kursinhalt: Konkrete Technologien und Konzepte 
Die folgenden Technologien und Konzepte sind nach der Einfachheit ihrer Handhabbarkeit 
für den Deutsch als Fremdspracheunterricht und nach ihrer Eignung ausgewählt. Bei der 
Auswahl wurde die Frage beachtet, wie „ein technisch konstruiertes Medium beschaffen 
sein [muss], das den Lerner nicht zum Lernobjekt macht, sondern ihm gestattet, sich seiner 
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als freies, sich selbst bildendes Subjekt zu bedienen“ (OHM 2004, S. 37). Nach OHM sollte es 
die schöpferische Kreativität des Lerners anregen und ihm unterstützende Funktionen bie-
ten (vgl. ebd., S. 38). 
 
4.3.1 Lernplattformen & Blogs 
Lernplattformen eignen sich für die Kursdarstellung der E-Lehre im Deutsch als Fremd-
spracheunterricht. Typische Merkmale einer Lernplattform sind die Benutzer- und Kurs-
verwaltung, Rollen- und Rechtevergabe, verschiedene Kommunikationsfunktionen (z.B. 
Chat, Forum, Mail, Wiki) und Lernwerkzeuge (Kalender usw.). Eine Lernplattform kann ver-
schlüsselt und so nur für bestimmte Teilnehmer zugänglich sein. (vgl. BAIER 2009, S. 168) 
Beispiele für Lernplattformen sind OPAL und Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic 
Learning Environment). Mit der eben benannten Ausstattung gelten diese Lernplattformen 
als Content Management Systeme. Bestimmte Bloganbieter wie WordPress bieten einen 
ähnlichen Umfang an Funktionen und können darum vergleichsweise eingesetzt werden. 
Mithilfe von Lernplattformen oder Blogs lassen sich Lernpfade erstellen, Open Educational 
Resources sowie eigene Materialien können geteilt und archiviert werden.22 
Damit verbundene didaktische Konzepte sind das WebQuest, die Peer Collaboration und 
das E-Portfolio23. 
WebQuest: Ein WebQuest ist eine Rechercheaufgabe im Internet, die allein oder in 
Gruppen gelöst werden muss. Obwohl es auch einige Sprachanfänger-Quests gibt, 
haben sich WebQuests im Fremdsprachenunterricht eher ab dem Niveau B1 etab-
liert (vgl. STOKS 2014, S. 58). WebQuests können aufgaben-, inhalts- oder sprachlich 
orientiert und sowohl ein- als auch mehrsprachig angelegt sein. Das Quest kann 
sowohl in den Lernplattformen, Blogs oder aber in einem Wiki gestellt sein. Mit ei-
                                                          
22




 Auf das E-Portfolio wird hier nicht erneut eingegangen (siehe dafür im Kapitel „Überprüfung des Lerner-
folges“ S. 61f.). 
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nem WebQuest kann ein produktionsorientierter und kollaborativer Ansatz verfolgt 
werden.24  
Peer Collaboration: Die Zusammenarbeit mit anderen Sprachenlernern ist im 
Fremdsprachenunterricht sprachlich und kulturell fruchtbar. Zur Peer Collaboration 
kann nicht nur die klassische gemeinsame Aufgabenerledigung, sondern auch die 
gegenseitige Evaluierung und Bewertung zählen (Peer Evaluation/ Peer Review).25 
Weblogs eignen sich zum forschenden Lernen und sie sind inzwischen selbst häufig Quelle 




Der Podcast ist eine Wortverschmelzung des mobilen Abspielgerätes iPod von Apple und 
dem englischsprachigen Verb „to broadcast“ (vgl. CARVALHO). Ein Podcast bezeichnet einen 
(regelmäßig erscheinenden) Audio- oder Videobeitrag zu einem oder mehreren spezifi-
schen Themen, der unabhängig von Zeit und Ort rezipiert werden kann. Er existiert als 
transportable Datei. Ein dem Podcast ähnliches Angebot ist das Streaming. Beim Stream 
lässt sich die Datei über ein Netzwerk abspielen, ohne sie vorher herunterzuladen. Sie ist 
dann über das Netzwerk abrufbar, z.B. über das Internet. Diese Eigenschaft ist es, die es 
ausmacht, dass man auch einen Stream als Podcast bezeichnen kann, ein Podcast aber 
nicht automatisch auch ein Stream ist. 
Podcasts und Streams können auf zweierlei Weisen in den Fremdsprachenunterricht inte-
griert werden: Erstens, indem sie von den Lernern selbst erstellt oder, zweitens, von ihnen 
rezipiert werden. In letzterer Funktion können sie zum Beispiel auch in ein WebQuest inte-
griert sein. Angebotene Podcasts im Web sind entweder für Muttersprachler oder explizit 
für Fremdsprachenlerner produziert (vgl. ebd.). 
                                                          
24
 Beispiele für fremdsprachliche WebQuests finden sich auf http://babylonia.ch/de/didaktisches-
material/webquest/ [23.09.2015]. 
25
 Einige Beispiele für collaboration tools im Web 2.0 sind dem Beitrag der Autorin auf 
https://inesherrmann.WordPress.com/2014/12/01/collaboration-tools/ [22.09.2015] zu entnehmen. 
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Die mit dem Podcast verknüpften Konzepte sind: BYOD und aufgabenbasiertes Streaming. 
BYOD: Die Idee, dass jeder sein eigenes Gerät mitbringt – zu Englisch: „bring your 
own device“ – öffnet im Fremdsprachenunterricht viele Spielräume. Mobilgeräte wie 
Smartphones und Tablets verfügen über zahlreiche Funktionen, darunter auch die 
Aufnahme von Audio und Video. Die Mehrheit verfügt über mindestens ein solches 
Gerät. Die Arbeit damit im Fremdsprachenunterricht erleichtert das ganzheitliche 
Lernen. 
Aufgabenbasiertes Streaming: Sowohl Podcasts als auch Streams können unter be-
stimmten Aufgabenstellungen rezipiert oder selbst erstellt werden. Webtools er-
lauben es jedoch, die Aufgaben auch direkt mit dem Stream zu verknüpfen und 
letzteren speziell für die Aufgabenstellung anzupassen. Zum Beispiel lässt sich in 
EDpuzzle oder TedEd ein als Stream zur Verfügung stehendes Video zurechtschnei-
den und mit Notizen und Fragen versehen, die während des Abspielens erscheinen. 
Dies ist, wie die Erstellung eines Podcasts, nicht nur durch Lehrkräfte möglich, sondern 
kann auch sinnvoll von Lernern übernommen werden. Zur Audiobearbeitung gibt es zu-
dem auch kostenfreie Software wie Audacity. Podcasts eignen sich zum Sprachprodukti-
ons- und Hörverstehenstraining. Mit dem Einsatz verbunden ist häufig ein handlungs- und 
produktionsorientierter oder individueller Ansatz. Ein Podcast kann auch kollaborativ er-
stellt werden.  
 
4.3.3 Digital Games 
Der Einsatz von Spielen im Unterricht ist keine Neuheit; neu ist aber das umfangreiche 
Angebot digitaler Spiele im Netz, die z.T. auch mit Nutzern aus aller Welt vernetzt gespielt 
werden können. Ein digitales Spiel definiert sich als virtuelles System, in dem sich mehrere 
Spieler in einem künstlichen Szenario nach bestimmten, vordefinierten Regeln engagieren, 
um ein messbares Ziel zu erreichen (s. SALEN & ZIMMERMAN 2010). Was sich an digitalen 
Spielen für den Fremdsprachenunterricht besonders eignet, ist der narrative Zugang zum 
Lernstoff. Derzeit befinden sich Spiele in der Betaphase, bei denen Lerner eine Stadt im 
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Zielland virtuell erkunden und mit Muttersprachlern interagieren können (vgl. Interview 
mit Prof. Dr. SCHLEMMINGER bei GIERSBERG 2012). Das Konzept wurde bisher in nicht speziell 
für den Sprachunterricht konzipierten Spielen realisiert, z.B. in Second Life. Die Einbindung 
digitaler Spiele kann ebenfalls durch die BYOD-Idee erleichtert werden.  
Zwei wesentliche didaktische Konzepte zu digitalen Spielen sind: Gamification und der 
LaD-Ansatz. 
Gamification: Gamification – oder zu Deutsch: Spielifizierung – bezeichnet den Ein-
satz spieltypischer Elemente in spielfremden Kontexten zur Beeinflussung des Nut-
zerverhaltens (vgl. DETERDING ET AL. 2011). Von Gamification wird auch im Bildungs-
kontext gesprochen, wenn Spiele zur Vermittlung von Inhalten, zur Motivation usw. 
eingesetzt werden. Unterschieden werden kann zwischen dem Einsatz ganzer Spie-
le und spielerischer Elemente. So kann ein mit Quizzes versehener Stream durchaus 
auch als spielerisches Element gewertet werden. Ein ganzes Spiel zum Sprachlernen 
ist hingegen seltener im Einsatz. Angebote gibt es aber bereits; z.B. „Ein rätselhafter 
Auftrag“, ein als Krimi aufgebautes Spiel für Lerner ab B1-Niveau vom Goethe-
Institut, das berufsbezogenen Wortschatz, aber auch z.B. interkulturelles Lernen be-
inhaltet.26 
La(M)D: Ein medienpädagogisch wertvoller Ansatz für z.B. Spielelemente ist der 
Learners-as-(Multimedia)Designers-Ansatz (erstmals bei LEHRER ET AL. 2010). Ähnlich 
der Didaktisierungsmöglichkeit des Podcasts erstellen hier die Lerner das Multime-
dia-Element selbst. Dabei werden mehr Kompetenzen gefördert als bei der bloßen 
Rezeption oder Nutzung desselben Mediums (s. PROSKE ET AL. 2011). Diese Erkennt-
nis kommt bei digitalen Medien nicht das erste Mal zutage (s. STAHL 2009).27 
 
                                                          
26
 Hierzu ist der Kommentar der Autorin auf 
https://inesherrmann.WordPress.com/category/gamification/game-based-teaching/handyspiel-des-
goethe-instituts/ [23.09.2015] erwähnenswert. 
27
 Ein ausführlicher Beitrag zum LaD-Ansatz ist im Blog der Autorin auf 
https://inesherrmann.WordPress.com/2014/07/24/learners-as-multimedia-designers/ [23.09.2015] zu 
finden. 
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Lehrkräfte können im Kurs dazu angeleitet werden, die vorgestellten Medien einzusetzen, 
um in der Präsenzlehre mehr Sprechzeit zu schaffen und den Unterricht situationsbezogen 
zu gestalten; um den Frontalunterricht durch lernerzentrierte und kooperative Arbeitsfor-
men zu ergänzen; um die Authentizität zu erhöhen und fremdsprachliche Handlungskom-
petenz zu entwickeln; um Lernstrategien und -methoden zu vermitteln; für die Binnendif-
ferenzierung sowie neue Leistungsermittlungsverfahren. (vgl. BRÜNNER 2009, S. 20)  
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5. Grundlegung einer Didaktik für neue Technologien 
Vor dem Hintergrund des eben konzipierten Fortbildungskurses soll hier eine mögliche 
Didaktik vorgestellt werden, wie Einzelmedien in die Lehrerbildung – aber auch in deren 
Unterricht später didaktisch sinnvoll integriert werden können. Gewissermaßen ist dies die 
Großaufnahme für eine kleine Einheit des konzipierten Kurses. Die Didaktik wird im Fol-
genden mit einem praktischen Beispiel zum Streaming veranschaulicht. 
 
5.1 Kommentiertes Modell 
 
DIDAKTIK FÜR LEHRER 
 
 Konkrete Problemstellung des Unter-
richts 
 Individuelles Lösungsziel 
 Eignung der Technologie (technisch, 
rechtlich, fachlich, didaktisch) 
 Kleinschrittige Aneignung der Techno-
logie (z.B. aufgabenbasiert) 
 Erstellung/Nutzung der Technologie 
für konkretes Szenario 
 Evaluation durch Peers (Kollaboration) 
 Kompetenzevaluation (bezüglich der 
Technologie, bezüglich des Inhaltes 
usw.) 
 Medienpädagogisches Selbststudien-
material (Loop Input Anregung) 
 Praktischer Einsatz der Technologie 
 Auswertung der Technologie (z.B. kol-
laboratives Methodenblatt; Zusammen-
tragen von Einsatzmöglichkeiten und  -
material) 
 Problemanalyse (Neustart der Abfolge) 
 
DIDAKTIK FÜR DEREN LERNER 
 
 Selbstreflexion (Was will ich lernen? 
Wie will ich lernen? Worin soll ich mich 
verbessern? Usw.) 
 Individuelles Lernziel 
 Nutzung der Technologie 
 Eignung der Technologie (strategisch, 
lebensweltlich, metareflexiv, ethisch, 
technisch) 
 Kleinschrittige Aneignung der Techno-
logie (z.B. aufgabenbasiert) 
 Erstellung/Gestaltung für konkretes 
Lernziel (kann aufgabenbasiert und kol-
laborativ sein) 
 Präsentation des Ergebnisses unter 
Auswertung bezüglich des Lernzieles 
 Evaluation durch Peers (Kollaboration) 
 Technologieevaluation 




Die wesentlichen Elemente einer solchen lehrerbildenden Didaktik für neue Technologien 
sind die Aneignung der Technologie, akademische Impulse zu deren Einsatz sowie die 
Reflexion der Eignung dieser Technologie zur Lösung eines spezifischen Unterrichtsprob-
lems. Die Aneignung der Technologie soll angeleitet und möglichst kleinschrittig erfolgen. 
Eher induktiv als deduktiv kommen erst nach der eigenen Evaluation medienpädagogisch-
akademische Hinweise zum Einsatz der Technologie. 
Sehr strategieorientiert ist das didaktische Abfolgemodell für Lernende (in dieser Arbeit 
Deutsch-als-Fremdsprache-Lerner ohne pädagogische Vorbildung). Auch hier stehen das 
Lernziel, die Aneignung der Technologie (kann auch Aneignung des Diskurses über diese 
bedeuten) und die Evaluation dieser bezüglich des Lernziels sowie der erworbenen Kom-
petenzen im Vordergrund. Die Abläufe können als Kreislauf begriffen werden. Wie den 
beiden gegenüberstehenden Abläufen entnommen werden kann, gibt es Schnittmengen 
und Ähnlichkeiten in der Aneignung von Technologien für Lehrer und für Lerner. 
Nach dem Skalenmodell zur Beschreibung didaktischer Szenarien von MAYRBERGER kann 
diese Didaktik wie folgt beschrieben werden: Sie ist überwiegend synchron, enthält aber 
auch asynchrone Zusammenarbeit/Ergebnisauswertung zwischen Lernenden und zwischen 
Lernenden und Lehrern. Der individuelle Kompetenzerwerb steht im Vordergrund, die Ler-
nenden sind eher produktiv und reflexiv als rezeptiv.  Lehrende konstruieren den Bildungs-
rahmen. Die Instruktionen sollten, sobald Lernende in der Einarbeitung in neue Medien 
geübter sind, zugunsten größerer Selbstbestimmung reduziert werden. Der Lernort ist 
zunächst für die Teilnehmenden geschlossen und kann, bei Vorliegen der rechtlichen Vo-
raussetzungen, nach außen geöffnet werden. Die Didaktik hat formellen Kontext mit aus-
geglichenen Anteilen von physischer und virtueller Aktivität. 
 
 
5.2 Beispielablauf eines Kursbausteins 
Als Beispiel eines Kursbausteins erstellte die Autorin einen Online-Lernpfad zum 
Streaming. Dieser ist unter Eingabe des Passwortes „cr1pr+“ (ohne Anführungszeichen) auf 
https://mptest.ew.tu-dresden.de/medida15/erstereihe/legen-sie-los/streaming-im-
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unterricht/ abrufbar. Der hier einzeln stehende und rein pädagogische Streamingbaustein 
ist in fünf Kapitel unterteilt. In diesen ist die Zieltechnologie EDpuzzle bereits in die Ver-
mittlungsform integriert. Die Ziele des Kursbausteines sind es, dass Lehrkräfte sich mit der 
Technologie die Technologie selbst aneignen, rechtliche Grundlagen des Streamings sowie 
wichtige Strategien der Mediengestaltung und der Erstellung einer Streamingsequenz mit 
EDpuzzle für ihren eigenen Unterricht kennen und diese anwenden können. Sie erstellen 
eine eigene Streamingsequenz und reflektieren ihr didaktisch-pädagogisches Potenzial. 
Sie gewinnen Einblick darin, wie sie den Medienkompetenzerwerb medienpädagogisch 
vollwertig fördern können. 
Dies soll in folgender Schrittweise erreicht werden: 
1. Reflexion der eigenen Lernerfahrungen. 
2. Klärung rechtlicher Rahmenbedingungen mithilfe einer EDpuzzle-Sequenz (Gastmodus). 
3. Trockenschwimmen: Vorstellung des Tools EDpuzzle, Anleitung zur Konzepterstellung und 
Videoauswahl. (Wiederholung des rechtlichen Rahmens und Hinweise zu Einsatzmöglich-
keiten von solchen Streamingsequenzen) 
4. Strategie- und Kompetenzreflexion der Mediengestaltungsschritte. 
5. Annäherung: Erklärung der Umgebung & Funktionen mithilfe einer EDpuzzle-Sequenz 
(Gastmodus) 
6. Einloggen auf EDpuzzle, Bearbeiten von 2 Einführungssequenzen zur Erstellung einer Se-
quenz (EDpuzzle aus dem Schülermodus). 
7. Erstellung einer eigenen Sequenz nach Konzeption (EDpuzzle aus dem Schülermodus). 
8. Peer Review: Gegenseitige Evaluierung der erstellten Sequenzen. 
9. Kollaboratives Methodenblatt (→ TitanPad): Pädagogische Bewertung von EDpuzzle-
Streamingelementen für den Unterricht. 
10. Reflexion des eigenen Kompetenzerwerbs. 
11. Loop Input: Vorstellung des passenden Unterrichtsansatzes zur Ausschöpfung des EDpuzz-
le-Potenzials für Lerner (bzgl. Medienkompetenzerwerb): Das mit Schülern machen, was sie 
selbst gerade gemacht haben (EDpuzzle aus dem Lehrermodus). 
12. Erinnerung an didaktische Vorgehensweisen und die Medienkritik. 
13. Ausblick auf Tools zur Selbsterstellung von Filmsequenzen. 
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Der Kurs ist passwortgeschützt, um die Arbeitsleistung und Urheberrechte der Kursleiterin 
zu schützen sowie eine optimale Betreuung zu gewährleisten. Nur wenn die Kursleiterin in 
Kenntnis eines Teilnehmers ist, kann zum Beispiel das Videomaterial zur Peer Evaluation 
freigegeben werden. Zudem entsteht so ein persönlicher Kontakt in diesem zunächst ein-
zeln stehenden Online-Kursbaustein. 
 
 
5.3 Eignung & Varianten 
Sinnvoll ist eine Einbettung des E-Learning-Bausteins zum Streaming in den Präsenzkurs, 
der auch einzelne erstellte Sequenzen im Plenum evaluiert und das Medium speziell für 
den Fremdsprachenunterricht reflektiert. So werden Präsenz- und Onlinelehre miteinander 
verknüpft. Erstellte Sequenzen können außerdem in der Lernplattform des Kurses verfüg-
bar gemacht und archiviert werden. So entsteht für die Teilnehmenden der Fortbildung ein 
Pool von Unterrichtsmaterialien, der das Potenzial ihrer Zusammenarbeit hervorhebt. 
Mögliche Schwierigkeiten in der Online-Lehre sind in der englischsprachigen Oberfläche 
des Tools zu vermuten. Diese können durch das Angebot der E-Mail-Kommunikation und 
die Thematisierung der Bedienung selbst abgefangen werden. Im Kurs wurden Tutorial-
Videos auch von M. MERKER deutsch synchronisiert. Weiterhin könnte es dazu kommen, 
dass die Lehrkräfte trotz der Anleitung rechtliche Grundlagen bei ihrer eigenen Sequenz 
nicht berücksichtigen – oder es nicht verstehen, mit Schülern das Medium selbst zu reflek-
tieren, da sie diesbezüglich keine Routine haben und in alte, unreflektierte Vermittlungs-
muster verfallen. Auch Lösungsmöglichkeiten dafür sollten im Präsenzkurs angesprochen 
werden. 
Der Kursbaustein selbst leitet nicht die Nutzung EDpuzzles im Lehrermodus an; diesen 
Folgeschritt gilt es, zu motivieren. Nur bei tatsächlicher Erprobung kann das Medium für 







Die vorliegende Arbeit bildet die fachwissenschaftlich gestützte Erziehung von Deutsch-
als-Fremdsprachelehrkräften zur Medienmündigkeit ab. Die Überpräsenz des „Mangels 
einer Didaktik“ in der Forschungsliteratur erweist sich als unbestätigt: Im Rahmen dieser 
Arbeit konnten die optimale Ausgestaltung von Deutschlehrerfortbildungen, neue Anfor-
derungen an und Empfehlungen für die Deutschlehrerrolle und -ausbildung mit Techno-
logien, Indikatoren für mediendidaktische Kompetenz sowie Qualitätskriterien für das E-
Learning, Blended Learning und Selbstlernmaterialien zusammengetragen werden. Sie 
bietet zudem einen Einblick in die Mediennutzung und -sozialisation der Zielgruppe, die in 
einer Fortbildung Berücksichtigung finden sollte. 
Die drei in dieser Arbeit vernetzten Fachbereiche Lehrerbildung, Medienpädagogik und 
Deutsch als Fremdsprache wurden in Seminarbeispielen gespiegelt. Die Kurse wurden 
ausgewertet, um ihre jeweiligen Potenziale in das erstellte Kurskonzept zu übertragen und 
Schwachstellen auszugleichen. Die eigentliche Leistung dieser Arbeit besteht in dem Zu-
sammenfügen der fachwissenschaftlichen Vorstudien zu einem umfassenden Konzept. Die 
Ausarbeitungsergebnisse zum Forschungsstand bei einer Umsetzung des Kurskonzepts zu 
implizieren, wird dringend angeraten. Der Konzeption abgeleitet wurde die Grundlegung 
einer Didaktik für neuere Technologien, die mit einem von der Autorin selbst erstellten 
Kursbaustein veranschaulicht wurde. 
Wissenschaft ist immer nur ein kleiner Ausschnitt: Nicht nur in Hinblick auf den raschen 
medialen Wandel wird im Rahmen dieser Arbeit kein Anspruch auf Vollständigkeit erho-
ben. Es wird überdies ausdrücklich darauf verwiesen, dass das angebotene Konzept ein 
Idealmodell darstellt und den jeweiligen Ressourcen, Lerngruppen und dem gegenwärti-
gen Stand der Technologie und Fachdidaktik anzupassen ist. 
Als tatsächlich mangelnd herausgestellt werden können Studien zur Mediennutzung, -
sozialisation und Lehr- und Lerntraditionen sowie Einstellungen zu neuen Technologien im 
























16. http://frauhoppedresden.WordPress.com/  
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